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РОЗДІЛ 1 
 
ПРИЧИННО-НАСЛІДКОВІ ЗВ’ЯЗКИ СВІТОГЛЯДНОЇ ЗРІЛОСТІ ТА ЯКІСНОЇ ОСВІТИ 
 
Самчук Зореслав Федорович, доктор філософських наук, с.н.с.,  
завідувач відділу якості вищої освіти 
 
З-поміж безлічі наѐвних дефініцій освіти на першочергово увагу заслуговую насамперед 
така: поліаспектний процес (сфера діѐльності, соціальний інститут) розвитку й саморозвитку 
особистості, пов’ѐзаний із засвоюннѐм соціально значущого досвіду, репрезентованого знаннѐми, 
вміннѐми, навичками і формами духовно-практичного освоюннѐ світу. Освіта – це сфера, в якій і 
завдяки якій людина знаходить себе як суб’єкт, а не об’єкт культури. Бути лядиноя, відбутисѐ ѐк 
лядина означаю набути специфічно лядського буттювого змісту.  
Доводитьсѐ констатувати наѐвність парадигмального інтерпретаційного розмежуваннѐ: 
якщо класичні визначення освіти здебільшого пов’язані з його виникненням, генеалогією, 
причинно-наслідковою зумовленістю, то некласичні – з її розвитком, особливостями і 
закономірностями становлення.  
Гетерогенність і мозаїчність соціального світу набуваять усе більш очевидних ознак. При 
цьому відцентрові сили культури і соціальності проблематизуять суспільну юдність, соціальну 
монолітність. Гіпердинаміка нових високотехнологічних сфер суспільної життюдіѐльності 
«розчинѐю» образ майбутнього, тому традиційного розуміннѐ освіти вже недостатньо – воно не 
відповідаю сутнісним ознакам і викликам сьогоденнѐ. В наш час сфера освіти існую ѐк особлива 
соціальна реальність, ѐка вимагаю, з одного боку, глибокого і вдумливого вивченнѐ, з іншого боку, 
– осмисленнѐ і конструяваннѐ спеціальних механізмів впливу. Традиційний соціотехнічний підхід 
до розвитку освіти на сучасному етапі вже теоретично недостатній і практично малоефективний.  
Пошук, виѐвленнѐ і закріпленнѐ сенсу освітньої діѐльності набуваю статусу надзавданнѐ 
суб’юкта освіти. Принагідно зауважимо, що домінуячим у наш час підходам до легітимації 
смислових універсумів в освіті – механістичному та маніпулѐтивно-адміністративному – 
притаманний генералізуячий характер. акщо в сфері механістичного підходу дискурсивні, 
рефлексивні, інтерактивні та консенсусні засоби досѐгненнѐ мети підмінѐятьсѐ директивним 
приписом, внаслідок чого управлінські структури надаять суб’юктам освіти готові ціле-смислові 
пріоритети і преференції, то в умовах маніпулѐтивно-ідеологічного підходу здійсняютьсѐ 
видимість обговореннѐ проблемних аспектів, ѐка врешті-решт також сходить нанівець, а натомість 
адміністративні важелі забезпечуять канонізація бажаних длѐ бярократії і/або політичної 
вертикалі смислових конструктів ѐк універсальних і безальтернативних. Онтологічна ж колізіѐ 
полѐгаю в тому, що сучасна соціокультурна ситуація самим фактом наявності безлічі смислових 
універсумів в освіті заперечує генералізаційні підходи, робить їх неприйнятними в принципі, 
апріорі.  
Основним смислом генералізаційної настанови щодо системи освіти ю визначеннѐ 
нормативів її функціонуваннѐ ѐк у конкретній країні, так і в світовому масштабі. Ці нормативи 
зумовлені ѐк обмеженнѐми, що накладаятьсѐ на інституціоналізація освітніх установ (питаннѐ 
ліцензуваннѐ, атестації, фінансуваннѐ, інших видів забезпеченнѐ, дотриманнѐм санітарно-
гігіюнічних норм тощо), так і критеріѐми зовнішньої оцінки діѐльності установи (держстандарти, 
контрольно-вимірявальні матеріали, навчальні плани і т. ін.). Однак треба мати на увазі, що длѐ 
соціокультурного проектуваннѐ в освіті зазначені нормативи не ю абсолятними цілепокладаячими 
факторами, а маять статус умов реалізації освітніх задумів: виконання тих чи інших стандартів є 
соціально обумовленою вимогою, але аж ніяк не освітнім надзавданням.  
Освіта постаю тим механізмом, котрий забезпечую передачу знань від одного поколіннѐ до 
іншого. Щоправда, знаннѐ можуть передаятьсѐ і в інший спосіб – завдѐки ресурсам життювого 
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досвіду, культури, безпосереднього спілкуваннѐ лядей. Однак освіта – і в цьому її принципова 
відмінність від інших засобів передачі знань – забезпечую (принаймні, інституційно й за 
покликаннѐм повинна забезпечувати) цьому процесові системність і цілеспрѐмованість. Водночас 
вона напрацьовую і доводить ледве не до автоматизму здатність користуватисѐ цими знаннѐми, 
вибудовувати на їхній основі власну практичну діѐльність.  
Ефективність освіти визначаютьсѐ міроя підготовленості лядини до змін, до ефективних дій 
з розв’ѐзаннѐ суперечностей суспільного розвитку. Кожна система освіти покликана створявати 
умови длѐ успішної адаптації індивіда до соціокультурних реалій конкретно-історичного 
суспільства. Пріоритетна значущість реформуваннѐ освіти полѐгаю в тому, що це – юдина сфера 
суспільства, ѐка, відтворяячи себе, істотним чином впливаю на решту сфер, знаходѐчись білѐ 
витоків їхнього розвитку. Під цим кутом зору актуального значеннѐ набуваю, по-перше, розглѐд 
освіти ѐк форми існуваннѐ лядини, по-друге, онтологічний статус освіти.  
Смисли освіти – це особлива культурно-історична реальність, котру слід сприймати ѐк 
соціокультурний феномен, що відтворяю наѐвну освітня реальність у всій повноті. Застосуваннѐ 
Зміст освіти не ю інструментом, об’юктом чи технологіюя, ѐкі можна «взѐти», «замінити», 
«вмонтувати» тощо. В умовах смислової кризи всіюї ювропейської культури неможливо вести мову 
про проблему сенсу освіти, не звертаячись до самих суб’юктів освітньої діѐльності. Принагідно 
зауважимо: освітнѐ реальність відрізнѐютьсѐ тим, що результати інтеракцій її суб’юктів маять 
принципово символічний характер, не можуть бути повністя матеріалізовані та формалізовані, 
оскільки пов’ѐзані з динамічними процесами розвитку й саморозвитку особистості студента, з 
еволяціюя і колізіѐми його свідомості й світоглѐду, зі становленнѐм його цінностей.  
Із середини XX століттѐ в освіті виникло чимало проблем, ѐкі потребуять розв’ѐзаннѐ. 
Передовсім набула виразних ознак проблема змісту освіти (що вивчати?), зумовлена зростаннѐм 
(кількісним розширеннѐм) наукового знаннѐ і проліферації навчальних дисциплін. Оскільки весь 
обсѐг наукового знаннѐ неможливо втиснути в обмежену кількість дисциплін, то укладачі освітніх 
програм опинилисѐ перед вибором: або вивчати пріоритетні дисципліни, що актуалізую проблему 
критеріїв пріоритетності; або вчити всьому, що виливаютьсѐ у зниженнѐ рівнѐ фундаментальності 
освіти, в її розпорошеність за принципом «про все і ніщо водночас».  
Також актуалізуваласѐ проблема навчаннѐ – ѐк вчити? «Найважливішоя новоя ѐкістя в 
суспільстві знань стала здатність учитисѐ тому, ѐк учитисѐ («to learn how to learn»)» *104, c. 269], – 
наголошуять Дж. Валімаа та Д. Хоффман.  
Зміст сучасної вищої освіти значноя міроя обумовлений таким факторами, ѐк глобалізаціѐ 
суспільного життѐ, перехід від традиційного до динамічного, від індустріального до 
постіндустріального (інформаційного) суспільства. Нові суспільні реалії вимагаять філософського 
осмисленнѐ і створеннѐ цілісної системи освіти і вихованнѐ, ѐка спрѐмовувала б молоде поколіннѐ 
на освоюннѐ гуманістичної культури, заснованої на фундаменті демократії і свободи, що маю 
призвести до ѐкісного вдосконаленнѐ менталітету засобами освітнього впливу.  
Сучасне дослідницьке середовище оперує щонайменше чотирма концептуально-
парадигмальними підходами до змістовної ідентифікації освіти: 1) як цінності; 2) як системи; 3) 
як процесу; 4) як результату. В принципі кожен парадигмальний акцент маю право на існуваннѐ, 
оскільки віддзеркаляю сутнісні змістовні ознаки освіти, а крім того послуговуютьсѐ переконливоя 
аргументаціюя. Проблема полѐгаю в тому, що кожен з цих підходів виокремлює істотно відмінну 
одна від одної (інколи несумісну) систему критеріальних маркерів якості освіти, змісту, місії, 
покликаннѐ, цілепокладаячих оріюнтирів освіти. Вердикти щодо ѐкості освіти одного 
концептуального підходу істотно (ѐкщо не докорінно) відрізнѐтимутьсѐ від вердиктів, 
регламентації і нормативістики інших підходів, надання ж статусу визначального й пріоритетного 
будь-якому функціонально-інструментальному сегменту освітньої сфери автоматично 
закріплює другорядний статус за іншими сегментами.  
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Відсутність консенсусу в питанні ієрархії змістовних пріоритетів освітньої сфери за 
принципом симетрії практично апріорі стає на заваді (чи пак – робить неможливим) 
консенсус щодо концептуальної визначеності в питанні якості освіти. Це положення набуває 
очевидних ознак, коли взяти до уваги, що одні дослідники інтерпретують освіту як насамперед і в 
основному управлінський інструмент, пов’язаний з механізмами і умовами ефективного 
(оптимального) функціонування вузу; інші пропонують зосередитися на якості підготовки 
фахівців; треті – на якості освітніх стандартів, навчальних програм і підручників для вузів; 
четверті – на проблемі організації освітнього процесу та якості його науково-методичного, 
матеріально-технічного, кадрового, інформаційного і т. ін. забезпечення.  
На концептуалістику якості освіти екстраполюються різні ієрархічні пріоритети, в 
результаті чого якісні параметри освіти потрапляють у корелятивну залежність від пріоритетності 
того чи іншого буттєвого сегмента освіти, натомість якість інших сегментів набуває другорядного, 
підлеглого, обслуговуючого статусу. Відтак, виникає запитання: з яким із цих змістовно-
функціональних напрямів (аспектів) слід пов’язувати основні надії на досягнення мети якісної 
вищої освіти? Причому, одразу треба чітко затямити: нормативам, стандартам і так званому 
наукометричному підходу апріорі притаманні формальні й кількісні (не якісні!) параметри, 
тому до якості загалом і до якості вищої освіти зокрема, вони якщо й мають якесь 
відношення, то вельми віддалене й опосередковане.  
Окреслену проблему може зняти довгоочікувана єдина парадигма освіти, в межах якої буде 
консенсусно закріплено баланс усіх більш-менш істотних функціонально-інструментальних 
сегментів освітньої сфери, що дозволить перекинути екстраполяційний місток до питання якості 
освіти, симетрично узгоджуючи одиницю якості з одиницею значущості. Втім, за станом на 
сучасну пору така перспектива перебуває лише на стадії консолідованих побажань і благих 
намірів, яким – цілком вірогідно – ніколи не судилося збутися.  
Істотна проблема полягає в тому, що суспільство часто розглядає освіту як соціальний 
інститут (на соцієтальному рівні) та вид діяльності (на рівні індивіда) вкрай однобічно і 
редуковано – виключно як засіб підготовки людини до певної професії. Це – спрощений підхід, 
позаяк покликання освіти полягає не тільки й навіть не стільки в професійній підготовці і навіть 
не в підготовці до життя в цілому, а в тому, щоб допомогти людині поліпшити світ і себе в цьому 
світі. Відтак, одним з ключових важелів виходу з кризи освіти є концептуальне переосмислення 
освіти як соціального явища, соціального інституту і соціальної системи. 
На сучасному етапі розвитку освіти преваляять цінності професійного навчаннѐ при 
недостатній увазі до гуманістичних цінностей. Сучасній педагогічній практиці притаманна 
настанова на реалізація розвиваячої функції освіти і недостатню розуміннѐ важливості його 
онтологічно-гносеологічного аспекту. Припадаю пилом світоглѐдний акцент щодо універсальності 
й цілісності ѐк складових онтологічних основ освіченої лядини за умов паралельного 
нарощуваннѐ кількісних параметрів (технократизм). Педагогічна діѐльність такого гатунку формую 
людину часткову, відчужуячи її і саму себе від глибинних основ світобудови.  
Вища освіта спрѐмована на забезпеченнѐ фундаментальної наукової, загальнокультурної, 
практичної підготовки фахівців, ѐкі маять визначати темпи і рівень науково-технічного, 
економічного та соціально-культурного прогресу, формуваннѐ інтелектуального потенціалу нації 
на всебічний розвиток особистості ѐк найвищої цінності суспільства. Лише освітньому формату 
такого ґатунку судилосѐ стати потужним фактором розвитку духовної культури українського 
народу і відтвореннѐ продуктивних сил України. 
Зміст освіти вважаютьсѐ одним з основних засобів цілеспрѐмованого навчаннѐ. Він 
залежить від притаманної соціокультурному простору іюрархії уѐвлень, потреб, ідеалів. Освіта 
відображаю рівень розвитку суспільства, його інтереси й потреби. В змісті освіти виражене те, що 
саме ю значущим у конкретно-історичному випадку, що може сприѐти формування образу 
лядини, спроможної виразити глибинні інтереси свого суспільства, втілити в своюму особистому 
бутті загальний зміст того соціокультурного простору, в ѐкому вона отримала освіту. На перший 
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план в цій ситуації виходить принцип відбору інформації, визначеннѐ простору накопиченого 
культурного матеріалу відповідно до соціальних потреб.  
Зміст нового соціокультурного типу освітньої діѐльності маю визначатисѐ не довільними 
намірами і не лише міркуваннѐми практичної доцільності на короткотермінову перспективу – він 
повинен враховувати специфіку сучасного етапу освітньої діѐльності, базуватись на основних 
цінностѐх ювропейського демократичного суспільства: демократії, свободі, правах лядини, 
соціальній справедливості, безпеці громадѐн, пляралізмі, культурній багатоманітності, ѐкості 
життѐ, відкритості, відповідальності, збереженні навколишнього середовища тощо. Він маю 
базуватись на основних цінностѐх та ідеѐх ювропейського демократичного суспільства. До таких 
цінностей належать демократіѐ, свобода, права лядини, соціальна справедливість, безпека 
громадѐн, пляралізм, культурна багатоманітність, ѐкість життѐ, відкритість, відповідальність, 
збереженнѐ навколишнього середовища тощо.  
Звичайно, освіта не може ігнорувати інформація, знаннѐ, ідеї та цінності. З іншого, їй варто 
уникати надмірної фактографії, котра перевантажую учасників освітнього процесу, блокую горизонт 
перспектив і цільових оріюнтирів. В ідеалі освітню середовище маю формуватисѐ на 
екоантропоцентристському підході, за ѐкого лядина адекватно враховую ѐкісний стан природних і 
культурних ресурсів, знаннѐ та інформації, ціннісні оріюнтири, взаюмини з іншими лядьми, 
соціальноя дійсністя, культурно-освітнім середовищем тощо.  
Втім, нинішній статус-кво в освіті України загалом і в сфері вищої освіти зокрема 
оріюнтований на передачу знань, а освітні технології ґрунтуятьсѐ переважно на запам’ѐтовуванні 
інформації і ю пасивними, а не розвиваячими. У провідних країнах світу у вищому навчальному 
закладі навчаять бути особистістя, патріотом своюї батьківщини, організатором ділового життѐ. Це 
набагато важче, ніж навчати знання і вміння виживати. Кінцевим результатом роботи освітніх 
закладів маю стати лядина з почуттѐм власної і національної гідності, з виразноя і 
безальтернативноя потребоя пізнавати світ, себе, сенс життѐ. Це повинен бути індивід з високим 
інтелектом і широким світоглѐдом, ѐкому притаманне уміннѐ реалізувати себе в динамічному 
бутті. Духовність та інтелект – основні складові формуваннѐ особистості, ѐка претендую за званнѐ 
національної еліти. 
К. Маннгейм аргументовано наголошував: «Освіта готую лядину не абстрактно, а длѐ 
даного суспільства» *99, c. 35+. Значеннѐ, ѐке К. Маннгейм надавав освіті, визначалосѐ 
«необхідністя нейтралізації закладеного в масі потенціалу ірраціональної поведінки та соціальних 
заворушень», а також необхідністя забезпечити кожного члена суспільства таким масивом 
(обсѐгом, кількісними параметрами) освіти, ѐку індивід може сприйнѐти з оглѐду на генетично 
закладені в ньому розумові здібності.  
Не варто ігнорувати фундаментальні регламентні приписи, а саме: «Природна 
обдарованість обмежує ступінь розуміння, яку можна очікувати від різних людей, і – відповідно 
– рівень освіти, який виявляється для них достатнім» *100, с. 82-83]. З позицій політкоректності 
наведена сентенціѐ вочевидь далека від ідеалу, тому необхідно одразу визначитись із 
пріоритетами – істина чи політкоректність. Обмеженнѐ, ѐкі об’юктивно накладаятьсѐ параметрами 
природної обдарованості, не призводить до соціальних збурень у демократичному суспільстві, 
позаѐк цей тип соціуму маю в своюму розпорѐдженні достатній асортимент різних видів діѐльності, 
аби кожен знайшов справу життѐ до душі й здібностей.  
Одніюя з функцій масової освіти К.Маннгейм вважав здійсненнѐ соціальної селекції 
найбільш талановитих лядей длѐ участі в процесі суспільного управліннѐ. Готуячи маси длѐ участі 
в процесі матеріального і культурного відтвореннѐ, суспільство отримаю можливість відбору та 
переміщеннѐ найбільш талановитих лядей з усіх соціальних верств в лідируячі групи.  
Існую декілька парадигм (концептуальних моделей), ѐкі визначаять пріоритети 
функціонуваннѐ і розвитку освіти. Зокрема, в межах сучасного ювропейського філософського 
знаннѐ простежуютьсѐ динаміка розуміннѐ освіти, в ѐкій акцент поступово зміщуютьсѐ в напрѐмку 
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утилітарного сенсу освіти. З-поміж мислителів, котрі вловили дух ціюї мегатенденції і 
сформулявали нові оріюнтири длѐ освіти, особливе значеннѐ маю філософіѐ Дж. Дьяї, ѐкий 
висловив ідея про необхідність нового типу філософії освіти, релевантного мінливому 
соціокультурного контексту. Прагматизм проголосив цілі, норми й ідеали, покликані за допомогоя 
освіти виховувати лядей і в такий спосіб впливати на перебіг і напрѐм розвитку суспільства. По 
суті, прагматизм окреслив нові контури можливих підходів та інструментарій длѐ безперервної 
освіти і її пристосуваннѐ до мінливих соціокультурних умов. 
Екзистенціалістську модель освіти можна відрекомендувати реакціюя на той образ 
навчаннѐ і лядини, ѐкий був сформований у межах раціоналістичної філософії Платоном. На 
відміну від раціоналістичної парадигми, котра розглѐдаю світ ѐк подобу досконалої «форми», 
екзистенціалістська парадигма вирішальне значеннѐ надаю моральній і естетичній освіті. Спосіб, за 
допомогоя ѐкого екзистенціалісти намагаятьсѐ подолати сціюнтифікація освіти XX століттѐ, 
полѐгаю в наданні індивіду можливостей розвиватисѐ вільно, в діалогічній взаюмодії з думками, 
досвідом, буттювими пріоритетами Інших. Найважливішоя перевагоя ціюї парадигми ю подоланнѐ 
відчуженого від лядини об’юктивізму раціоналістичної моделі освіти.  
Постмодерністська філософіѐ зробила значний внесок у руйнуваннѐ універсальної системи 
освіти, сенсом ѐкої були стандартність і одноманітність освіти. Вона оперую новим методом 
пізнаннѐ – розуміячоя миследіѐльністя. Постмодерністська модель освіти надаю особливого 
значеннѐ ідеї особистісної автономії, поціновую незалежність суджень і транспарентний обмін 
думок. У постмодерністській філософії освіти клячовими ю тенденції до децентралізації освіти і 
готовність визнати рівними будь-ѐкі системи освіти, ѐкщо вони задовольнѐять потреби 
особистості в культурному й гуманітарному розвитку. 
Парадигма освіти, розроблена школоя аналітичної філософії, ю своюрідним перекладом 
філософськоя мовоя ідей логічного аналізу. Завданнѐ аналітичної філософії освіти полѐгаю у 
виѐвленні та проѐсненні сенсу мовних актів (дій, ѐвищ) щодо освіти. 
Слід констатувати практичну несумісність стратегій «модель ринку» та «модель 
культури». Ювропейська традиціѐ втілиласѐ в бінарній опозиції ліберальної та утилітарної 
тенденцій. акщо прагматизм утилітарної моделі мав очевидну соціальну значущість і виражавсѐ в 
прагненні до жорстко диференційованої професійної освіти, оріюнтованої на ринок і суспільні 
потреби, то ліберальна концепціѐ визначаласѐ імперативом знаннѐ ѐк такого, його цінності 
безвідносно практичної користі й прикладного використаннѐ. Ліберально-романтична парадигма 
університету пов’ѐзана з прагненнѐм лядей до високого (елітарного) знаннѐ, в межах, у контексті 
ѐкого міркуваннѐ користі маять другорѐдний, похідний статус.  
У середині XX століттѐ з’ѐвилась низка концепцій прогностичної оріюнтації, в ѐких природа 
університетської освіти розглѐнута в ракурсі новітньої ролі наукової інформації і знаннѐ. Аналітики 
підкресляять, що ідеѐ університету виѐвиласѐ не просто тісно вплетеноя в сучасні футурологічні 
теорії, а й зумовила їх виникненнѐ.  
Прогностичні поглѐди Д. Белла, присвѐчені аналізу місії університету в культурі 
майбутнього, органічно вплетені в його концепція постіндустріального, інформаційного 
суспільства ѐк фази постіндустріального суспільства. Термін «інформаційне суспільство» 
підкреслявав не місце в послідовності ступенів суспільного розвитку, а домінанту соціальної 
структури – інформація, пов’ѐзану з теоретичним знаннѐм. Д. Белл сформував теоретико-
методологічне підґрунтѐ – «осьовий принцип», сутність ѐкого полѐгаю в тому, що існую деѐкий 
стрижневий напрѐм, у просторі ѐкого розвиваютьсѐ соціум. Вибір осі дозволѐю поглѐнути на процес 
соціальної еволяції ѐк на зміну форм власності й суспільно-економічних формацій. Осьові 
принципи виміряваннѐ різні. Одним з них може бути лядське знаннѐ, його значеннѐ і статус.  
ак зазначав Роберт Хатчінс, процеси в освіті ю наслідком процесів, що відбуваятьсѐ в 
суспільстві, а цілі освітньої системи ю цілѐми суспільства, в ѐкому освіта існую. У книзі «Університет 
утопії» Р. Хатчінс окресляю сутність суперечності між двома лініѐми розвитку суспільної свідомості: 
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духовно-гуманістичної та утилітарно-меркантильної. Зазначене протистоѐннѐ призводить до 
прірви між двома видами освіти: перший розрахованої на розвиток інтелектуальних здібностей 
і морального вдосконалення людини, другий – на засвоєння практичних, професійних навичок» 
*99, с. 52+.  
Формуваннѐ концепції університету потребую опертѐ на певний методологічний базис, у 
межах ѐкого відбуваютьсѐ концептуалізаціѐ генезису і еволяції університету. Здебільшого 
виокремляять два підходи – ліберальний та утилітарний. Зокрема, длѐ американських 
університетів, ѐк визнаю Р. Хатчінс, «ідеалом ю успішна лядина. Ми не знаюмо, ѐк зробити лядину 
успішноя, але сумніваюмось, що його основноя рисоя повинен бути добре розвинений розум. 
Швидше за все, це здатність не відставати від інших, ѐка здебільшого тлумачитьсѐ ѐк здатність 
опинѐтисѐ попереду всіх» *99, с. 61+.  
Ліберальна методологія розвитку теорії університету акцентує увагу на освітній місії 
університету, яка збагачує особистість духовно, вивільняючи і розвиваючи її творчі здібності. 
Ліберальна методологіѐ висувала завданнѐ отриманнѐ і тиражуваннѐ фундаментальних знань; 
підвищеннѐ рівнѐ культурної насиченості особистості. Теоріѐ ліберальної освіти оріюнтуютьсѐ на 
потреби окремих особистостей, а не суспільства в цілому. Вона маю елітарний характер і основноя 
метоя вважаю розвиток інтелекту, духовного потенціалу лядини. 
Прагматична методологіѐ у розвитку теорії університету ототожнявала університет і 
загалом вищу школу з їх функціональним покликаннѐм – з підготовкоя фахівців, з потребами 
суспільства в професіоналах, фахівцѐх.  
У контексті ліберальної традиції розроблѐлисѐ ідеали класичного університету, класичного 
типу освіченості, творчого розвитку особистості, в межах прагматичної – норми вищої професійної 
освіти. Реконструкціѐ досліджень Г. Деніфле, присвѐчених початковим назвами університету 
«stadium generate» і «Alma Mater», дозволѐю зробити висновок про те, що в першій назві втілене 
ліберальне розуміннѐ університету, тоді ѐк у другій – утилітарне. 
Обидві тенденції в певні історичні періоди то зближувалисѐ, то перебували в принциповому 
протистоѐнні, відображаячи зміни в динаміці цінностей ювропейської культури. Разом з 
утвердженнѐм утилітарного та ліберального підходів до концептуалізації генезису 
університетської освіти намічаютьсѐ тенденціѐ до їх зближеннѐ в трактуванні ролі університету в 
суспільстві – ѐк центрів науки, духовного, культурного життѐ і місцѐ підготовки фахівців.  
Значну роль в трансформації основ концепції університету в межах утилітаристського 
підходу відіграла промислова револяціѐ, ѐка потребувала великої кількості інженерів і вчених в 
галузі природничих наук. У подальших концептуалізаціѐх університету Е. Дяркгейм, Дж. Бентам, 
Д.Рікардо, Дж. Мілль утверджували кредо утилітаризму.  
Кредо ліберальної університетської освіти відстоявав Дж. Ньямен. Він намагавсѐ створити 
таку концепція університету, ѐка примирила б прихильників ліберального та утилітарного підходу 
до університетської освіти. Е. Дяркгейм, підкреслявав прагматичні підстави генезису і цілей 
університетської освіти, але своя концептуалізація університету він, ѐк і М. Вебер, здійснявав у 
межах юдності ліберального та утилітарного підходів.  
У цілому культурна місіѐ університету передбачаю націленість на розвиток індивідуальності, 
юдність науки та вищої освіти, центральне місце в структурі університету філософського факультету 
(Гумбольдт), створеннѐ умов длѐ реалізації вільного прагненнѐ до істини (Веблен), обов’ѐзки за 
інтелектуальний і моральний розвиток своїх підопічних, за втіленнѐ культурних цінностей своюї 
епохи (Флекснер), статус центру підтримки і транслѐції цінностей своюї культури, боротьбу з 
масофікаціюя суспільства, духовне визволеннѐ лядини і спрѐмованість на власну екзистенція, 
вдосконаленнѐ «морального характеру й інтелекту», клячове значеннѐ факультету культури в 
структурі університету (Ортега-і-Гассет), створеннѐ умов длѐ реалізації іманентно притаманного 
лядині служіннѐ істині, статус центру духовної комунікації (асперс) і сократичного формуваннѐ 
гуманістично оріюнтованої особистості.  
10 
 
Відповідно до Національного освітнього глосарія: «Вища освіта: формальна освіта, що 
надаютьсѐ на найвищих (5-му і 6-му) освітніх рівнѐх за Міжнародноя стандартноя класифікаціюя 
освіти в університетах, інших закладах вищої освіти / вищих навчальних закладах та відповідаю 5-8 
рівнѐм Ювропейської рамки кваліфікацій длѐ навчаннѐ впродовж життѐ». 
Подібні визначеннѐ надаять й інші джерела. Зокрема, згідно зі смисловим акцентом 
енциклопедії «Британіка», «вища освіта – це будь-ѐкий з різних типів освіти, що надаятьсѐ 
вищими навчальними закладами і, зазвичай, забезпечуять наприкінці курсу навчаннѐ одержаннѐ 
певного ступенѐ, диплому або сертифікату про вищу освіту». При цьому зазначаютьсѐ, що вищі 
навчальні заклади – це не лише університети та коледжі, а й різноманітні професійні школи, що 
здійсняять підготовку в сфері права, теології, медицини, бізнесу, музики, мистецтва. До них також 
належать педагогічні школи, технологічні інститути та деѐкі інші типи освітніх установ.  
У Законі України Про вищу освіту станом на 29 жовтнѐ 2014 року Розділ І., Статтѐ 1. Основні 
терміни та їх визначеннѐ зазначено у пункті 5: вища освіта – сукупність систематизованих знань, 
умінь і практичних навичок, способів мисленнѐ, професійних, світоглѐдних і громадѐнських 
ѐкостей, морально-етичних цінностей, інших компетентностей, здобутих у вищому навчальному 
закладі (науковій установі) у відповідній галузі знань за певноя кваліфікаціюя на рівнѐх вищої 
освіти, що за складністя ю вищими, ніж рівень повної загальної середньої освіти. А у пункті 23 
цього Закону: ѐкість вищої освіти – рівень здобутих особоя знань, умінь, навичок, інших 
компетентностей, що відображаю її компетентність відповідно до стандартів вищої освіти.  
Підбиваячи підсумки можна зазначити, що з поглѐду специфіки, ѐка відрізнѐю вищу освіту, 
ми можемо виокремити такі її ознаки: 
1. Вища освіта надаютьсѐ вищими навчальними закладами (але це не надто виразна 
інформативна характеристика, позаѐк у більшості цитованих документів зазначаютьсѐ, що одніюя з 
основних специфічних рис вищого навчального закладу ю те, що він реалізую програми вищої 
освіти).  
2. Вища освіта – це освіта, ѐка здобуваютьсѐ післѐ отриманнѐ середньої освіти. Іноді 
додаютьсѐ, що не тільки післѐ, а й на її основі. Але таке доповненнѐ присутню не у всіх визначеннѐх, 
і, можливо, у цьому ю сенс, оскільки існую чимало напрѐмів вищої освіти (мистецтво, право, 
психологіѐ тощо), у ѐких зміст навчаннѐ незначноя міроя пов’ѐзаний зі змістом середньої освіти. 
Скоріше за все, роль середньої освіти в цих випадках полѐгаю не в отриманні певних знань, а в 
отриманні навичок розумової (ментальної) діѐльності, розвитку пам’ѐті, формуванні логічного 
мисленнѐ тощо. Тому більш коректним ю концептуальний акцент, ѐкий звертаю увагу не стільки на 
наступність середньої та вищої освіти, скільки на різний рівень складності відповідних освітніх 
програм. 
3. Вища освіта, зазвичай, передбачаю отриманнѐ певних освітніх чи професійних 
кваліфікацій, що засвідчуютьсѐ відповідними документами (дипломами, сертифікатами тощо). 
Часто зазначаютьсѐ, що ці кваліфікації маять відповідати певному кваліфікаційному рівня. 
Проте, всі наведені ознаки важко назвати специфічними, позаѐк вони можуть бути 
притаманні й іншим видам освіти. Навіть відповідність певним кваліфікаційним рівнѐм цілком 
можливе ѐк наслідок не лише формальної освіти, а й самоосвіти, професійного досвіду тощо. Тому 
існую потреба в таких показниках, ѐкі виѐвилисѐ б характерними саме длѐ вищої освіти. Зокрема, 
можна звернути увагу на те, що середнѐ освіта спрѐмована насамперед на те, щоб навчити учнів 
користуватисѐ знаннѐми, методами, технологіѐми тощо, а вища освіта на додаток до цього 
передбачаю набуттѐ студентами компетентностей, пов’ѐзаних із продукуваннѐм нових знань, 
методів, технологій й т. п. *9, c. 10].  
Саме це могло б стати характеристикоя, котра сутнісно, принципово і ѐкісно відрізнѐю 
програми вищої освіти від інших освітніх програм – навіть у випадках, коли останні реалізуятьсѐ у 
вищих навчальних закладах на базі повної середньої освіти й передбачаять отриманнѐ певних 
кваліфікацій і дипломів (сертифікатів).  
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Функціональний формат сучасної вищої освіти можна структуризувати на три рівні: 
філософсько-парадигмальний (проектно-стратегічний), змістовно-логічний (структурно-
інформаційний) та ресурсно-технологічний (процесуальний).  
Длѐ того, щоб концептуалізаціѐ уѐвлень про покликаннѐ освіти загалом і вищої освіти 
зокрема позбуласѐ вад волянтаризму і суб’юктивізму, необхідно їй задати деѐкі об’юктивні 
критерії, ѐкі водночас матимуть ознаки і статус детермінант, світоглѐдних оріюнтирів і взірців 
функціонуваннѐ освітньої сфери. В принципі, таких об’юктивістських точок відліку може бути лише 
три: по-перше, освіта сама по собі, ѐк самодостатню історично-цивілізаційне ѐвище, по-друге, 
потреби соціальної системи, невід’юмноя складовоя ѐкої ю освітнѐ підсистема; по-третю, певний 
оріюнтир (ѐк правило – у форматі ідеальної моделі), ѐкий володію високим ступенем буттювої 
автономії щодо освіти і реалізація саме його потенціалу освіта покликана забезпечувати. Одразу 
зауважимо, що в третьому випадку здебільшого йдетьсѐ про певний образ лядини і лядства.  
Сучасні концептуальні підходи до ідеальної моделі освіти характеризуятьсѐ пляралізмом 
світоглѐдних акцентів і преференцій. У них ще чітко не викристалізувалисѐ основна мета і 
стратегічні завданнѐ освіти. Це пов’ѐзано з тим, що окремі складові цього теоретико-
методологічного масиву багато в чому альтернативні й часто вступаять у конкуренція і навіть у 
конфронтація один з одним. Тому актуалізуютьсѐ потреба світоглѐдних основ, ѐкі слугуватимуть 
передумовоя такого цільового оріюнтира. Досѐгненнѐ ж мети напрацяваннѐ консенсусних норм 
щодо освіти зумовляю потребу попереднього узгодженнѐ деѐких загальносуспільних проектів, 
оскільки освіта – атрибут, імператив, елемент системи соціуму.  
Розвиток сучасного суспільства потребую перманентного підвищеннѐ освітнього рівнѐ, 
оволодіннѐ новими способами отриманнѐ, переробки і застосуваннѐ інформації. Багатоманімна 
сучасність вимагаю від лядини насамперед світоглѐдно-інтелектуального розвитку ѐк необхідної 
передумови оперативного й ефективного реагуваннѐ на виклики прогресуячої складності й 
системності суспільної дійсності. В цій ситуації проблема підвищеннѐ ефективності та ѐкості освіти 
набуваю все більшої актуальності. Це пов’ѐзано з безпрецедентноя динамікоя суспільного 
розвитку і перманентноя корекціюя вимог, ѐкі поліаспектне життѐ виказую на адресу освіти.  
ак аргументовано доводѐть Л. Губерський, М. Михальченко та В. Андрущенко, освіта 
належить до таких інституцій, від ѐкості й рівнѐ розвитку ѐких залежить прогрес ѐк лядства 
загалом, так і окремої лядини зокрема *43, c. 108+. Лише забезпечивши високу ѐкість освітніх 
послуг, можна бути впевненими у виконанні вищоя освітоя своюї місії, створенні нея умов длѐ 
розвитку лядського потенціалу країни.  
Сутністя сучасного процесу навчаннѐ ю не лише збагаченнѐ особистості певноя системоя 
знань і формуваннѐ навичок практичної діѐльності, а й усебічна підготовка лядини до життѐ в 
глобалізованому інформаційному просторі за рахунок створеннѐ рівних умов доступу до ѐкісної 
освіти, забезпеченнѐ освіти впродовж життѐ, формуваннѐ толерантного світоглѐду і дискурсного 
характеру взаюмодії народів і культур.  
Основними проблемами на шлѐху адаптації системи освіти до вимог часу ю: 1) зниженнѐ 
доступності освіти та невідповідність її ѐкості сучасним вимогам; 2) невідповідність ринку освітніх 
послуг потребам ринку праці, що призводить до диспропорцій між підготовкоя спеціалістів та 
попитом на них з боку роботодавців; 3) неефективність механізмів державного фінансуваннѐ 
системи освіти; 4) надмірна централізаціѐ керуваннѐ освітнім процесом.  
Сучасна українська освіта стоїть перед необхіднісю відповіді на двоєдиний виклик: з 
одного боку, йдеться про потребу бути на рівні вимог глобалізованого й інформаційного 
суспільства, з іншого боку, доводиться враховувати об’єктивні ресурсні обмеження, які є 
результатом кризових соціально-економічних процесів у межах України і світового 
господарського комплексу. Світоглядні основи виявляться переконливими, а відтак освітня 
парадигма набуде ефективних ознак у тому разі, якщо вона враховуватиме і вміло 
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використовуватиме взаємопотенціюючу дію визначальних чинників розвитку освіти зокрема і 
суспільства загалом.  
У цьому контексті напрошуютьсѐ запитаннѐ: ѐкоя маю бути новітнѐ парадигма розвитку 
вищої освіти, в чому полѐгаять соціальні функції, обов’ѐзки і відповідальність вищої освіти? Ці та 
інші резонансні проблемні аспекти були покладені в основу Другої Всесвітньої конференції 
ЯНЕСКО з вищої освіти, що відбуласѐ в Парижі в штаб-квартирі ЯНЕСКО в липні 2009 року.  
Академічні перетвореннѐ кінцѐ ХХ – початку ХХІ століттѐ відрізнѐятьсѐ масштабністя, 
глобальністя і безпрецедентноя участя населеннѐ, соціальних інститутів і установ. На початку ХХІ 
століттѐ вища освіта набула виразного статусу конкурентного бізнесу. Це загострило проблеми з 
конкуренціюї вузів за статус і рейтинг, а також за фінансуваннѐ з державних і приватних джерел.  
Сучасний випускник повинен оволодіти новими навичками і знаннѐми, ѐкі відповідаять 
світовим стандартам, а також низкоя професійних ѐкостей длѐ повноцінної життюдіѐльності в 
суспільстві, ѐке перебуваю у фазі активного розвитку.  
Перспективи ефективного становленнѐ вищої освіти пов’ѐзані з принциповим 
переосмисленнѐм джерел і способів освітньої діѐльності. Основний акцент теоретичних 
досліджень і програмно-проектних розробок повинен бути перенесений на актуалізація 
самовизначеннѐ суб’юктів освітньої реальності, на аргументаційно переконливу інтерпретація 
культурних смислів освітньої діѐльності. Сенсом сучасної і перспективної освіти ю гармонійне 
узгодженнѐ освітнього проекту з існуячим і перспективним соціокультурним контекстом, 
перетвореннѐ інноваційної діѐльності в узвичаюну освітня нормативістику, що маю культурно-
ціннісні основи і адекватну соціальну форму.  
ак слушно зазначали В. Андрущенко та В. Лутай, «головна мета освітѐнської діѐльності 
повинна спиратись на принцип формуваннѐ такої всебічно розвиненої лядини, ѐка б більш-менш 
гармонійно поюднувала свої інтереси і свій високий професіоналізм зі загальними цінностѐми та 
інтересами (національними, загальнолядськими, екологічними тощо)» *2, c. 62]. 
Втім, доводитьсѐ констатувати, що практика вищої освіти, ѐка склалась за часів СРСР й досі 
зберігаютьсѐ в Україні, переслідую невиправдано звужену й суто утилітарну мету, а саме: вона 
виконую завданнѐ насамперед і в основному підготовки фахівцѐ длѐ успішного виконаннѐ тих чи 
інших виробничих функцій. На тлі такого цільового оріюнтира не варто дивуватись результатам – 
лядині, перетвореної в межах такого освітнього статус-кво  на флягер, соціального хамелеона і 
кон’янктурника, позбавлених своюї суб’юктивності й суб’юктності, зведених до рівнѐ об’юкта, 
маніпульованого зовнішніми регламентаціѐми.  
І це в той час, коли, ѐк зазначав Е. Тоффлер, «технології завтрашнього днѐ потребуять не 
мільйонів поверхово обізнаних індивідів, спроможних працявати в унісон на монотонних роботах, 
не тих, хто виконую накази, не змигнувши й оком, керуячись тезоя, що «ціна хліба – це механічне 
підкореннѐ владі», а лядей, ѐкі можуть приймати критичні рішеннѐ і знаходити свій шлѐх у новому 
оточенні, оперативно встановлявати необхідні стосунки за умов мінливої реальності» [73, c. 412]. 
Нав’язливі утилітарні акценти функціонування освіти сучасного зразка постають 
виразним рецидивом хвороби світоглядної і загалом ментальної невибагливості. Переважна 
більшість досліджень цієї сфери зосереджує увагу на пріоритетному значенні адаптативної 
функції освіти і людини: мовляв, ті зобов’язані якомога оперативніше, без економічних та 
психологічних збитків призвичаїтися до «нових правил гри», вмонтувати себе в механізм 
глобального суспільства, стати органічною і ефективною складовою цього механізму. Втім, 
такий «розважливий» підхід – не більше, ніж контрпродуктивний забобон, оскільки нова якість 
асиметричного глобального суспільства потребує не забезпечення конвеєрного принципу 
виробництва, який уже давно не відповідає потребам суспільного розвитку, а нової якості 
людини, а відтак – адекватній цьому статус-кво нової якості освіти.  
Позаѐк освіта ю системним об’юктом, то і її основні проблемні ситуації також ю системними. 
Це багаторівнева система, що видозміняютьсѐ під впливом часових, соціальних і багатьох інших 
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чинників. Генезис освітніх процесів зумовляю необхідність переглѐду усталених норм освітньої 
діѐльності.  
Першоя умовоя повноцінного розвитку освітньої галузі ю забезпеченнѐ її належного 
фінансуваннѐ, за відсутності ѐкого ні про ѐке поліпшеннѐ, модернізація, трансформація чи 
інновація освіти не може бути й мови. 
Другоя умовоя переходу від слів про розвиток освіти до реальних змін на краще ю 
наближеннѐ змісту освіти до сучасної науки, забезпеченнѐ належної взаюмодії науки і освіти, 
поверненнѐ науки до університетів. ак наголошую В. Андрущенко, доки ми не повернемо науку в 
університети, не відродимо споконвічно притаманні університетам наукові школи, доти про 
розвиток освіти ѐк когерентний потребам суспільства та рівня сучасної науки не може бути й 
мови. 
Третѐ умова реалізаціѐ моделі інноваційного розвитку освіти пов’ѐзана з відмовоя від 
адміністративного керуваннѐ галуззя й перехід до її реальної демократизації. 
Т. Парсонс акцентував увагу на тому, що в процесі модернізації суспільство проходить три 
важливі револяційні фази. Дві з них – промислова і демократична доволі добре відомі, а от третѐ 
– револяціѐ в сфері освіти – це формуваннѐ мобільної особистості, спроможної діѐти раціонально 
і адаптовуватисѐ до мінливих умов сучасного суспільства.  
Проблемне поле модернізації освіти можна предметно розглѐдати на кількох рівнѐх. 
Перший пов’ѐзаний з тим, що ми оціняюмо потребу модернізації ѐк актуальне питаннѐ, 
розв’ѐзаннѐ ѐкого неможливо уникнути. Інша річ, коли необхідність реформуваннѐ освіти 
намагаятьсѐ віднести до рівнѐ завдань, котрі сформувалисѐ під тиском суперечностей суспільного 
розвитку на попередньому етапі. Це другий рівень. Тут ми маюмо в своюму розпорѐдженні засоби 
модернізації освітньої галузі і постаю необхідність створити ефективний механізм модернізації. 
Саме на цьому рівні усвідомленнѐ необхідності та відповідності наѐвних механізмів модернізації 
педагогічної теорії та практики перебуваю більшість провідних фахівців освітѐнської галузі країни. 
ак модернізаціѐ, так і інноваціѐ de facto маю своїм цільовим оріюнтиром осучасненнѐ. Але 
ѐкщо модернізаціѐ в принципі можлива за наѐвності суто кількісного нарощуваннѐ пріоритетних 
позицій, то інноваціѐ – це те, що ѐкісно відрізнѐютьсѐ від існуячих форм мисленнѐ, поведінки, 
традицій і здобутків культури. Власне, саме принципи інноваційного суспільства дозволили Ювропі 
завоявати і переобладнати весь світ не тільки й не стільки завдѐки арміѐм, скільки завдѐки ідеѐм і 
способу життѐ.  
Що стосуютьсѐ принципу випереджального розвитку освіти (порівнѐно з динамікоя 
соціального розвитку) та принципу елітарності, пов’ѐзаним з відбором учнів за рівнем здібностей і 
з диверсифікаціюя структурних елементів системи освіти, то вони, попри безперечну популѐрність 
(чи пак – популістичність), все ж ю амбівалентними за фукціональноя та результуячоя ознаками.  
 
Фантоми і фантазми: по той бік якості освіти 
Національний освітній глосарій визначаю ѐкість вищої освіти ѐк її характеристику, «що 
відображаю відповідність результатів навчаннѐ, освітніх процесів та інституційних умов актуальним 
цілѐм розвитку особи й суспільства». Згідно з чинним Законом України «Про вищу освіту», ѐкість 
вищої освіти – це сукупність ѐкостей особи з вищоя освітоя, що відображаю її професійну 
компетентність, ціннісну оріюнтація, соціальну спрѐмованість і обумовляю здатність задовольнѐти 
ѐк особисті духовні й матеріальні потреби, так і потреби суспільства. Ці визначеннѐ дещо 
конкретизуять, чиї та ѐкі саме вимоги треба задовольнити.  
За визначеннѐм ЯНЕСКО, «ѐкість у сфері вищої освіти ю багатовимірноя, багаторівневоя та 
динамічноя концепціюя, ѐка контекстуально співвідноситьсѐ з конкретноя моделля освіти, 
відповідаю її місії та цілѐм, а також конкретним стандартам у рамках даної системи, закладу, 
програми або дисципліни. акість, таким чином, може набувати різних значень залежно від: по-
перше, відмінності інтересів різних груп або зацікавлених сторін у сфері вищої освіти (вимоги до 
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ѐкості визначаять студенти, університет, ринок праці, суспільство, урѐд), по-друге, дослідницького 
підходу – залежно від того, вивчаюмо ѐкість процесу, результату чи системи; по-третю, визначеннѐ 
атрибутів або характеристик академічного світу, ѐкі потрібно оцінявати; по-четверте, історичного 
періоду розвитку вищої освіти [12, c. 70].  
У Всесвітній декларації з вищої освіти, прийнѐтій на Міжнародній конференції з вищої 
освіти в листопаді 1998 року, вказано, що ѐкість вищої освіти – це багатовимірне понѐттѐ, ѐке 
охопляю всі аспекти діѐльності вищого навчального закладу: навчальні та академічні програми, 
навчальну і дослідницьку роботу, професорсько-викладацький склад і студентів, навчальну базу і 
ресурси. Критерії ѐкості маять відображати загальні цілі вищої освіти, зокрема вихованнѐ у 
студентів критичного і незалежного мисленнѐ та здатності до навчаннѐ впродовж життѐ. Вони 
повинні заохочувати інновації і різноманітність. Забезпеченнѐ ѐкості вищої освіти вимагаю 
визнаннѐ важливості залученнѐ  і збереженнѐ кваліфікованого, талановитого і відповідального 
науково-педагогічного штату [20, c. 76].  
Класична філософська дефініціѐ ѐкості відрекомендовую її внутрішньоя визначеністя 
предмета (ѐвища, процеса), ѐка становить його істотну, сутнісну специфіку, котра виокремляю його 
з-поміж інших. Цѐ традиціѐ розуміннѐ ѐкості бере початок від Арістотелѐ. Принагідно зауважимо, 
що згідно з Г. Гегелем, річ або ѐвище перестаю бути тим, чим вона ю, коли втрачаю саме своя ѐкість.  
Античним освітнім ідеалом була калокагатія ѐк юдність прекрасного і доброчиного, 
фізичної і духовної досконалості, досѐгнутої лядиноя в результаті зусиль, зроблених над собоя. 
На перші згадки про калокагатія можна натрапити у піфагорействі, світоглѐд ѐкого просѐкнутий 
прагненнѐм до стрункості і гармонійності.  
Започатковане Аристотелем понѐттѐ фронесису призначалосѐ длѐ знаходженнѐ золотої 
середини, міри почуттів та дій. 
Сучасноя філософіюя ѐкість інтерпретуютьсѐ властивістя, ѐка притаманна всім 
матеріальним ѐвищам і відрізнѐю їх від інших ѐвищ; що складаю усталену, сутнісну характеристику, 
сукупність властивостей, структурність, функціональність, а також ступінь досконалості.  
Наукове середовище останнім часом усе більш схилѐютьсѐ до застосуваннѐ багатовимірних 
моделей ѐкості вищої освіти. Одними з перших, хто зробив спробу осмислити сутність та 
концептуально описати ѐкість стосовно вищої освіти, були британські дослідники Л.Харві та Д. Грін 
[93, c. 15-16]. Вони обґрунтовували, що в минулому питаннѐ ѐкості не стоѐло так гостро, воно 
базувалосѐ на довірі суспільства до освітніх інституцій і приймалосѐ ѐк належне. Із загостреннѐм 
конкуренції на ринку, розширеннѐм сфери освітніх послуг, збільшеннѐм чисельності вищих 
навчальних закладів та розширеннѐм доступу до вищої освіти усі зацікавлені сторонни загострили 
вимоги до ѐкості освіти. 
Моделі Л. Харві, Д. Гріна та Ж. Перрі передбачаять виокремленнѐ таких вимірів ѐкості 
вищої освіти, ѐк: виклячність або прагненнѐ бути кращим за інших; досконалість чи стабільність; 
придатність длѐ певних цілей, тобто відповідність певним вимогам, потребам чи бажаннѐм; 
співвідношеннѐ з ціноя (насамперед, тут маятьсѐ на увазі можливість та термін поверненнѐ 
інвестицій в освіту); трансформаціѐ (розвиток студентів та виробництво нових знань) та інші.  
Аналогічний підхід пропонуютьсѐ й у моделі рейтингу російських ВНЗ, побудованій 
Г.Азгальдовим, О.Костіним та В.Садововим на основі принципів кваліметрії. Важливоя перевагоя 
таких моделей ю їхнѐ гнучкість, що даю змогу адаптувати конкретний набір використовуваних 
індикаторів та відповідні вагові коефіціюнти до конкретних цілей оціняваннѐ. 
Загальна схема оціняваннѐ ѐкості вищої освіти може полѐгати в наступному: на 
державному рівні визначаютьсѐ базовий (мінімальний) набір індикаторів, котрі використовуятьсѐ 
длѐ оціняваннѐ, а також методики їхнього розрахунку та граничні значеннѐ окремих індикаторів, 
що даять змогу вирізнѐти вищу освіту серед інших рівнів освіти. Ці граничні значеннѐ можуть 
варіяватисѐ в певних межах длѐ різних типів вищих навчальних закладів, рівнів вищої освіти та 
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галузей знань. Дані про значеннѐ встановлених індикаторів длѐ всіх ВНЗ маять бути доступні длѐ 
вільного користуваннѐ на офіційному сайті МОН України та на сайтах вищих навчальних закладів. 
До системи критеріїв та індикаторів ѐкості вищої освіти належать: 
 внутрішні (знаходѐтьсѐ всередині системи освіти) та зовнішні (виходѐть за межі 
сфери освіти, визначаятьсѐ ринком праці);  
 процесуальні (характеризуять освіту ѐк процес), результативні (пов’ѐзуятьсѐ з 
можливістя реалізації отриманих знань на практиці);  
 особистісні (характеризуять студента ѐк суб’юкта освіти), організаційні (такі, що 
визначаять роль навчального закладу, його викладацької спільноти у забезпеченні ѐкісної освіти), 
інституційні (пов’ѐзуятьсѐ зі збалансованістя інституту освіти з іншими соціальними інститутами).  
У Законі України «Про вищу освіту» від 01.07.2014 р. розмежовано два понѐттѐ, пов’ѐзаних з 
ѐкістя в освіті: якість освітньої діяльності (тобто рівень організації освітнього процесу у вищому 
навчальному закладі, що відповідаю стандартам вищої освіти, забезпечую здобуттѐ особами ѐкісної 
вищої освіти та сприѐю створення нових знань) та якість вищої освіти (тобто рівень здобутих 
особоя знань, умінь, навичок, інших компетентностей, що відображаю її компетентність 
відповідно до стандартів вищої освіти) [36]. Узагальнивши різноманітні підходи до аналізу ѐкості 
освіти, П. Скотт [102, c. 16] виокремляю п’ѐть підходів, ѐкі описуять ѐкість у категоріѐх 
досконалості, результатів, аудиту, місії, культури.  
Якість як досконалість (quality аs excellence) виражаю особливо високі стандарти, 
ототожнявані з вищоя освітоя. Дослідник виходить з тих міркувань, що традиційно вищі 
навчальні заклади, маячи академічний статус, більшоя міроя володіять механізмами 
саморегулѐції, ѐкі забезпечуять гарантія ѐкості. Тому здебільшого формуютьсѐ система 
оціняваннѐ внутрішнього освітнього середовища, т. зв. peer review, що апеляю до предметної 
компетенції представників академічної спільноти. Підхід до ѐкості ѐк досконалості вищої школи 
утворивсѐ в умовах елітарного навчаннѐ, ѐке базувалосѐ на неформальних взірцѐх та взаюмній 
довірі. У такій ситуації вищий навчальний заклад, керуячись критеріѐми ѐкості, вирішував 
питаннѐ, кого хоче навчати та хто повинен це робити. Такий підхід відображаю ѐкість ѐк абсолятну 
категорія, ѐка не піддаютьсѐ управління та зміні, що не може бути застосовано у нашому 
дослідженні ціюї проблеми.  
Якість як результат (quality аs outcomes) відображаю результати освіти. У цьому контексті 
ѐкість може розглѐдатисѐ через внутрішні (університетські) результати або результати, 
актуалізовані у позауніверситетському середовищі. У першому випадку оцінці можуть підлѐгати 
зміни, ѐкі відбуваятьсѐ в особистісному розвитку студентів під впливом освітнього процесу, що 
виміряятьсѐ, зокрема, тестом навчальних досѐгнень, у другому – зміни, ѐкі відбуваятьсѐ у 
суспільному житті, в тому числі пов’ѐзані з професійноя зайнѐтістя випускників вишів та з темпом 
змін у їхній професійній діѐльності. В обох випадках результат навчаннѐ залежатиме від того, хто 
його визначаю, тобто чиї очікуваннѐ берутьсѐ до уваги, а саме: навчального закладу, центральних 
адміністративних структур, регіональних владних структур, ринку праці чи самих випускників.  
Якість як аудит (quality аs audit) передбачаю систему менеджменту ѐкості, акцентую увагу 
на застосуванні закладами вищої освіти заходів длѐ гарантуваннѐ, оціняваннѐ та вдосконаленнѐ 
ѐкості. 
Якість як місія (quality аs mission) – цей підхід розглѐдаю ѐкість ѐк основну мету освітньої 
установи. У межах такого підходу ѐкість визначаютьсѐ ступенем досѐгненнѐ поставленої мети– 
ѐкість кожної дії може бути оцінена лише шлѐхом зіставленнѐ з метоя. У такому сенсі ѐкість ю 
співвідношеннѐм мети і результату.  
Якість як культура (quality аs culture) означаю оріюнтація на розвиток культури ѐкості, ѐка 
пронизую освітня організація, стаю її внутрішньоя характеристикоя. На практиці такий підхід 
відомий під назвоя Total Quality Мanagement (TQM).  
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Перша група в інтерпретації ѐкості освіти зоріюнтована на відповідність очікуваннѐм і 
потребам індивіда та суспільства. Цього підходу дотримуятьсѐ такі дослідники, ѐк С. Шишов, В. 
Кальней, А. Моісююв, Ю. аковлюв. У його межах ѐкість освіти визначаютьсѐ ѐк сукупність показників 
результативності стану та процесу освіти (зміст освіти, форми та методи навчаннѐ, матеріально-
технічна база, кадровий склад тощо).  
Друга група дослідників у розумінні ѐкості освіти спираятьсѐ на сформований рівень знань, 
вмінь, навичок та соціально значущих ѐкостей особистості (Ю. Бондаревська, Д. Редько, Л. Санкін та 
ін.). Параметрами ѐкості освіти длѐ них постаять соціально-педагогічні характеристики (цілі, 
технології, умови, особистісний розвиток).  
Третѐ група акцентую увагу на відповідності сукупності властивостей освітнього процесу та 
його результату вимогам стандарту, соціальним нормам суспільства, особистості (В. Байденко, В. 
Ісаюв, Н. Селезньова, О. Субетто та ін.). акість освіти постаю длѐ цих дослідників інтегральноя 
характеристикоя і процесу, і результату, і системи.  
Четверта група вчених визначаю критеріюм ѐкості освіти відповідність результату цілѐм 
освіти, спрогнозованим на зону потенційного розвитку особистості (М. Поташник, В. Полонський, 
В. Панасяк, А. Крахмалюв та ін.). акість освіти розглѐдаютьсѐ при цьому ѐк сукупність характеристик 
освіченості випускника.  
П’ѐта група дослідників під ѐкістя освіти розумію здатність освітнього закладу задовольнѐти 
встановлені та прогнозовані потреби (Г. Бодровський, Т. Шамова, П. Третьѐков, Г. Володіна та ін.). 
Інтеграційно-глобалізаційні процеси в освіті – зокрема, приєднання України до Болонських 
домовленостей, а також модернізація української вищої освіти актуалізують проблему якості 
освіти. Забезпечення якості є необхідною умовою підвищення конкурентоспроможності 
української вищої освіти. Проблема дослідження якості сучасної освіти є актуальною насамперед 
у контексті європейського виміру як засобу консолідації національних освітніх систем. Істотного 
значення набуває розвиток інституційних механізмів, спроможних підвищити якість освіти у 
вищих навчальних закладах.  
Доволі поширеним є уподібнення якості освіти її конкурентному потенціалу, 
конкурентоспроможності. В межах цього підходу забезпечення якості постає необхідною умовою 
підвищення конкурентоспроможності освіти. Однак, як зауважив ще свого часу Сократ, 
поширеність стереотипу апрорі не означає його адекватності буттєвим реаліям: якість як 
конкурентоспроможність – небездоганний концептуальний наголос розвитку освіти вже хоча б 
тому, що конкурентоспроможність в одній сфері життєдіяльності може не гарантувати (і 
здебільшого не гарантує!) конкурентоспроможності в іншій сфері. Що ж стосується перспектив 
досягнення конкурентоспроможного рівня в усіх сферах, то це – очевидна ілюзія і утопія.  
О. Субетто розглѐдаю ѐкісну освіту, з одного боку, ѐк систему, що маю зберегти національну 
самобутність, утвердитись через відродженнѐ кращого досвіду минулого, а з іншого боку – ѐк 
систему, що спрѐмована на «забезпеченнѐ випереджувального розвитку ѐкості лядини, під ѐкоя 
розуміютьсѐ її відповідність природному середовищу, культурі, суспільству, економіці, технологіѐм, 
професійній діѐльності, державі, Біосфері, Землі, Космосу, з урахуваннѐм змін, що відбуваятьсѐ ѐк 
з незалежних від лядини, суспільства причин, так і з антропогенних причин» [66, c. 16].  
акість вищої освіти повинна відповідати: 
 потребам розвитку соціуму, економіки і суспільства України, (соціоцентристський 
аспект); 
 вимогам відтвореннѐ національної культури, формуваннѐ у просторі вищої школи 
«лядини культури» (культуроцентристський аспект); 
 запитам особистості, «моделі ѐкості лядини», створеної українськоя культуроя і 
українськоя історіюя, ѐкість патріотичного, культурно-духовно-морального вихованнѐ в системі 
вищої освіти (лядиноцентристський аспект); 
 ѐкістя змісту вищої освіти, ѐкий відображаю рівень фундаментальної та професійно-
спеціалізованої підготовки, відповідність вимогам випередженнѐ розвитку «живого знаннѐ», 
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трансльованого в освітньому процесі вищої школи, по відношення до «уречевлених знань» у 
техніці, в технологіѐх, у професійній практиці (змістовний, або знаніюцентристський аспект). 
Б. Гершунський упевнений, що ѐкість освіти – понѐттѐ юмне і поліаспектне, а тому воно не 
може і не повинно розглѐдатисѐ тільки на основі власне освітніх параметрів, оскільки освіта – це 
широка соціально-економічна і соціально-культурна категоріѐ. Це одна з найбільш важливих сфер 
будь-ѐкого суспільства і держави. акість освіти визначаю економічний, інтелектуальний і 
моральний потенціал будь-ѐкої країни. Тому цілком очевидно, що оціняватисѐ ѐкість освіти маю 
не тільки за допомогоя проміжних власне педагогічних та освітніх параметрів, критеріїв, а й за 
допомогоя критеріїв, що знаходѐтьсѐ поза сфероя освіти. У цьому сенсі ѐкість освіти кореляю з 
такими глобальними категоріѐми, ѐк рівень життѐ, економічний потенціал країни, динамізм 
суспільства, здатність його адаптуватисѐ до мінливих умов у світі тощо *75, c. 99-100].  
З ним погоджуютьсѐ українська дослідницѐ С. Щудло, ѐка визначаю ѐкість освіти ѐк 
«інтегративну конвенційну характеристику освітнього процесу та його результатів, що виражаю 
ступінь їхньої відповідності очікуваннѐм суб’юктів освітнього простору – від окремого індивіда до 
суспільства загалом» *80, c. 56+. При цьому серед суб’юктів освітнього простору С. Щудло називаю 
державу ѐк основного гравцѐ, що характеризуютьсѐ найбільшим впливом на інститут освіти; 
навчальні заклади ѐк безпосередніх виробників освітніх послуг; студентів ѐк безпосередніх 
споживачів освітніх послуг та їхніх батьків ѐк інвесторів в освіту дітей та опосередкованих 
споживачів освітніх послуг; роботодавців ѐк споживачів освітніх послуг; незалежні громадські 
професійні співтовариства (вітчизнѐні й міжнародні), ѐкі здійсняять оцінку ѐкості освіти; 
суспільство, ѐке формую громадську думку, ю своюрідним каталізатором соціального запиту на 
освіту *80, c. 89-90].  
На Х конференції міністрів освіти держав-учасниць СНД, що відбуласѐ в травні 2005 року, 
запропоновано трактувати ѐкість освіти ѐк соціальну категорія, що визначаю результативність 
процесу освіти в суспільстві, його відповідність потребам і очікуваннѐм суспільства у сфері 
розвитку громадѐнських, побутових і професійних компетенцій особистості. акість освіти пов’ѐзана 
із загальним розвитком і поліпшеннѐм наукового, освітнього та виробничого потенціалу вузу і 
складаютьсѐ з ѐкості викладаннѐ, використовуваних технологій навчаннѐ, інновацій, методик, 
ѐкості матеріально-технічної бази, ѐкості управліннѐ процесом навчаннѐ. Юдиної точки зору щодо 
індикаторів ѐкості освіти досі не вироблено. Проте, очевидно, що оцінка освіти полікритеріальна і 
не зводитьсѐ тільки до оцінки компетентностей студентів і випускників вузів, хоча цѐ оцінка була і 
залишаютьсѐ одним з важливих показників ѐкості освіти.  
По відношення до ѐкості освіти найбільш поширений нормативний підхід. Відповідно до 
нього ѐкість освіти не може бути кінцевим результатом – вона постаю засобом детермінації 
розвитку основних компетентностей і вклячаю в себе індикація стандартів длѐ оцінки прогресу в 
розвитку учнів. При цьому підставоя длѐ виміряваннѐ і порівнѐннѐ ю відповідність певному 
еталону – вимозі, стандарту, закону.  
У сучасних умовах «до найважливіших причин зростаннѐ зацікавлень академічного 
середовища ѐкістя вищої освіти можна віднести, ѐк зазначаю польський дослідник З. Ратайчак, 
збільшеннѐ чисельності вишів, різке і хаотичне зростаннѐ ринку освітніх послуг, зміна 
демографічної структури суспільства (зменшеннѐ потенційних кандидатів до ВНЗ), декомпозиціѐ 
ринку праці, що вимагаю більш гнучких видів навчаннѐ» [103, c. 11].  
Цей перелік можна доповнити ще низкоя причин, визначених К. Райчелом, а саме: «значне 
зростаннѐ чисельності студентів; зміни в управлінні освітніми інституціѐми; вертикальна та 
горизонтальна диверсифікаціѐ системи освіти; професійні стандарти – насамперед йдетьсѐ про 
формуваннѐ довіри професійного середовища до освітньої діѐльності вищого навчального 
закладу; інтеграційні процеси в Ювропі – розвиток співпраці проѐвлѐютьсѐ у пожвавленні наукових 
контактів, академічному обміні викладачами та студентами, що зумовляю необхідність 
узгодженнѐ ѐкості освіти та визнаннѐ дипломів і наукових ступенів» *93, c. 12]. Таким чином, ѐкість 
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освіти розглѐдаютьсѐ ѐк важлива умова, що визначаю довгостроковий розвиток суспільства в 
певному напрѐмі, а її підвищеннѐ – ѐк стрижнева проблема освітньої політики кожної держави.  
А. Вроюйнстийн наводить такі аргументи необхідності прискіпливої уваги до ѐкості вищої 
освіти: 
• «з 1950-х рр. ведетьсѐ мова про масовий доступ до вищої освіти. Спостерігаютьсѐ значне 
зростаннѐ чисельності студентів, що викликаю фінансове напруженнѐ у бяджеті. Затрати на 
кожного студента знизилисѐ. Водночас держава повинна гарантувати суспільству, що ці заходи не 
ставлѐть під загрозу ѐкість освіти. Цѐ проблема загостряютьсѐ у зв’ѐзку з економічними кризами. 
Від імені суспільства урѐди почали уважніше стежити за затратами та віддачея вищої освіти; 
• в останні десѐтиліттѐ змінилисѐ взаюмовідносини суспільства та вищої освіти. Суспільство 
стаю все більше й більше зацікавленим у вищій освіті. Взаюмозв’ѐзки вищих навчальних закладів та 
ринку праці стали темоя длѐ обговореннѐ. За деѐкими напрѐмами, наприклад, психології, історії 
та інших суспільних наук кількість студентів ю значноя, але мало робочих місць, тому високий 
рівень безробіттѐ. За іншими напрѐмами, такими ѐк інженерні професії, часто спостерігаютьсѐ 
недобір студентів, хоча суспільство потребую цих випускників у великих кількостѐх. Така ситуаціѐ 
стимуляю вищу освіту скеровувати потік студентів у потрібному напрѐмі; 
• ѐкість стаю все більш важливоя умовоя длѐ вищих навчальних закладів, позаѐк питаннѐ 
ставитьсѐ таке: чи можливо забезпечити ѐкість за обставин, ѐкі сьогодні склалисѐ. З 1950-х рр. 
ведутьсѐ розмови про «недоліки ѐкості»: з одного боку, держава намагаютьсѐ збільшити кількість 
прийнѐтих студентів (доступність вищої освіти длѐ всіх бажаячих, наскільки це можливо), з іншого 
боку – ми спостерігаюмо постійне скороченнѐ інвестицій. Вищим начальним закладам доводитьсѐ 
виконувати більше роботи за менші кошти; 
• обмін студентами та міжнародне співробітництво вимагаю пильної уваги до ѐкості. Обмін 
студентами між державами існую давно Тим не менше, з впровадженнѐм таких програм, ѐк 
«ЕРАСМУС», цілком зрозуміло, що необхідно більше знати про ѐкість освітніх програм в інших 
країнах. А також Ювропейський Сояз при вільному ринку праці зацікавлений в ѐкості навчальних 
програм і в ѐкісному рівні знань випускників; 
• держава у розвитку вищої освіти завжди відводила длѐ себе керівну роль. Домінуячоя 
була ідеѐ розвитку вищої освіти шлѐхом детального регуляваннѐ. З 1980-х рр. урѐди відмовилисѐ 
від ідеї «регульованого суспільства», і зародиласѐ нова філософіѐ розвитку вищої освіти. Цѐ 
філософіѐ виникла і з іншої причини: у зв’ѐзку з масовоя доступністя вищої освіти система 
настільки ускладниласѐ, що централізований контроль став неефективним. Окрім того, стрімкі 
зміни науково-технологічних знань, безумовно, вимагали гнучкої системи длѐ того, щоб багато 
рішень могли прийматисѐ на локальному (інституційному) рівні. Тому урѐди багатьох 
ювропейських країн відходѐть у тінь, надаячи більше автономії вищій освіті, однак, вимагаячи 
забезпеченнѐ ѐкості. 
Таким чином, суспільство вимагаю звітності та підтвердженнѐ ѐкості і бажаю знати, за що 
платить гроші. Держава згідна надавати більше автономії ВНЗ за умови гарантуваннѐ ѐкості. Тому в 
багатьох країнах обговоряютьсѐ питаннѐ ѐкості, а також її забезпеченнѐ, підтвердженнѐ та оцінки» 
[19, c. 17-18].  
акість ю поліаспектним і багаторівневим феноменом наукової і соціальної картин світу. 
Якість освіти в Україні здебільшого розглядається як триєдиний статус-кво: 1) якості освітнього 
середовища; 2) якості реалізації освітнього процесу; 3) якості результатів освітнього процесу. 
Наведені три складові окресляять основні сутнісні ознаки і перспективи освітньої сфери.  
Разом із переходом від елітарної до масової вищої освіти, що відбуваютьсѐ сьогодні у 
всьому світі, набирає сили тенденція до зміщення акцентів в оцінюванні якості вищої освіти у 
напрямку задоволення потреб студентів. Щостосуютьсѐ потреб держави та ринку праці, то їх 
задоволеннѐ може здійсняватисѐ через різноманітні механізми стимуляваннѐ студентів до 
вибору та ѐкісного опануваннѐ відповідних освітніх програм і навчальних дисциплін. Також 
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доцільно застосуваннѐ механізмів атестації професійних кваліфікацій поза межами системи вищої 
освіти – працедавцѐми, професійними громадськими установами тощо. 
Можна запропонувати таку загальну схему оціняваннѐ ѐкості вищої освіти. На державному 
рівні визначаютьсѐ базовий (мінімальний) набір індикаторів, що використовуятьсѐ длѐ 
оціняваннѐ, а також методики їхнього розрахунку та граничні значеннѐ окремих індикаторів, що 
даять змогу вирізнѐти вищу освіту серед інших рівнів освіти. Ці граничні значеннѐ можуть 
варіяватисѐ в певних межах длѐ різних типів вищих навчальних закладів, рівнів вищої освіти та 
галузей знань. Дані про значеннѐ встановлених індикаторів длѐ всіх ВНЗ маять бути доступні длѐ 
вільного користуваннѐ на офіційному сайті МОН України та на сайтах вищих навчальних закладів. 
Длѐ порівнѐннѐ ѐкості вищої освіти в різних ВНЗ можуть використовуватисѐ рейтинги 
університетів, що будуятьсѐ з урахуваннѐм Берлінських принципів ранжируваннѐ вищих 
навчальних закладів та наступних рекомендацій IREG. Зокрема, вони повинні бути розраховані на 
конкретні цільові аудиторії та досѐгненнѐ конкретних цілей, а також маять враховувати 
відмінності завдань та цілей діѐльності різних ВНЗ. При побудові рейтингів можуть 
використовуватисѐ ѐк визначені державоя індикатори, так і інші показники ѐкості вищої освіти. 
Але в останньому випадку розробники рейтингів повинні наводити прозорі методики розрахунку 
відповідних показників і посиланнѐ на доступні джерела використовуваних з ціюя метоя даних. 
Важливоя умовоя ефективності рейтингових оцінок ю розробка їх недержавними організаціѐми. 
Це необхідно длѐ запобіганнѐ конфлікту інтересів, оскільки органи державного управліннѐ в 
даному випадку ю одніюя із зацікавлених груп, що маять різні, іноді – протилежні цілі. Також 
бажано мати, принаймні, декілька загальнонаціональних рейтингів, спрѐмованих на різні цільові 
аудиторії *9, c. 10].  
На рівні окремих вищих навчальних закладів можуть використовуватисѐ два типи оцінок. 
Перший з них будуютьсѐ ѐк система моніторингових індикаторів. Цей набір містить усі індикатори, 
встановлені на державному рівні, а також може містити власні додаткові індикатори. Длѐ окремих 
індикаторів можуть бути встановлені певні граничні значеннѐ. При цьому граничні значеннѐ, що 
встановляю ВНЗ, маять бути не гіршими, ніж ті, що встановлені длѐ відповідних показників 
державними вимогами.  
Оцінки другого типу ю багатовимірними й розраховуятьсѐ на основі встановленої у ВНЗ 
системи індикаторів з урахуваннѐм місії та цілей конкретного ВНЗ, а також завдань та 
особливостей подальшого обліку отриманих оцінок, здійсняваного, у своя чергу, шлѐхом відбору 
індикаторів, застосованих при їхньому розрахунку, і відповідних вагових коефіціюнтів. Ці оцінки, 
насамперед, повинні використовуватисѐ длѐ оціняваннѐ ступенѐ досѐгненнѐ цілей, ѐкі ставить 
перед собоя конкретний вищий навчальний заклад, та їхню корегуваннѐ. 
Серед механізмів забезпеченнѐ ѐкості вищої освіти домінуячими ю державні механізми 
ліцензуваннѐ і акредитації, що гальмую процеси демократизації та демонополізації освітньої 
сфери. Виходу з ціюї ситуації сприѐтиме поюднаннѐ державних з громадськими механізмами 
забезпеченнѐ ѐкості, розширеннѐ суб’юктів освіти, залучених до оціняваннѐ та забезпеченнѐ ѐкості 
освіти, зокрема роботодавців, незалежних професійних агенцій, міжнародних структур, майбутніх 
фахівців ѐк безпосередніх споживачів освіти. Нарешті, громадська думка ю своюрідним 
каталізатором соціального запиту на освіту. 
Вкрай низьку оцінку вітчизнѐної системи освіти даять респонденти різних соціологічних 
досліджень. Опитуваннѐ Центру Разумкова «ак зміниласѐ за роки незалежності система освіти в 
Україні?» дало такі результати: найбільший відсоток отримала відповідь «Погіршиласѐ» – 45,5 %; 
найменший – «Покращиласѐ» – 8,5 % [84].  
С. Щудло наводить результати Ювропейського соціального дослідженнѐ, відповідно до ѐких 
показник рівнѐ задоволеності системоя освіти в Україні найнижчий серед країн Східної Ювропи 
(3,83 бали з 10 можливих). Можливо, ситуаціѐ з освітоя насправді не така погана, ѐк показую 
дослідженнѐ оцінок пересічних громадѐн, але все ж результати суб’юктивних думок ю 
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відображеннѐм реальних справ, робить висновок дослідницѐ. Особливо красномовним низький 
рівень задоволеннѐ освітоя в Україні ю у порівнѐнні з країнами Ювропи і навіть Східної Ювропи [80].  
 
Рис. 1.1. Середні значеннѐ показників рівнѐ задоволеності системоя освіти в Україні та 
Ювропи (2010 р., mах=10) 
 
 
Рис. 1.2. Середні значеннѐ показників рівнѐ задоволеності системоя освіти у країнах 
Східної Ювропи (2010 р., mах=10).  
 
Серед факторів, ѐкі гарантовано вплинуть на ѐкість вищої освіти в Україні в найближчі роки, 
ю відмова Міносвіти від держзамовленнѐ ѐк основного джерела фінансуваннѐ ВНЗ. За винѐтком 
стратегічно важливих спеціальностей плануваннѐ кількості фахівців з усіх спеціальностей 
відбуватиметьсѐ не в міністерських кабінетах, а в приймальних комісіѐх вишів. Так МОН 
намагаютьсѐ оптимізувати витрати на малопопулѐрні спеціальності і водночас визначити 
оптимальний рівень фінансуваннѐ спеціальностей, що користуятьсѐ попитом серед абітуріюнтів. 
При цьому гроші, ѐкі університети зароблѐтимуть в процесі навчаннѐ студентів, 
зберігатимутьсѐ не в казначействі, а на спеціальних рахунках державних банків. Так плануять 
стимулявати виші до розвитку та піднѐттѐ рівнѐ освіти. Однак у ціюї медалі ю й зворотний бік. 
Зокрема, ѐк зазначив нещодавно ректор «Київського політехнічного інституту» Михайло 
Згуровський, скасуваннѐ держзамовленнѐ може знищити технічні й природничі спеціальності. 
«Без чіткої державної політики у сфері підготовки кадрів ми прийдемо до того, що інженерів, 
фізиків, математиків, біологів і т. д. в результаті просто не буде», – констатував він, додавши, що 
дефіцит абітуріюнтів за окремими напрѐмками в КПІ відчули вже цього року.  
Нині склалися різні підходи до трактування поняття «якості освіти», які вибудовуються на 
основі різного структурного поєднання таких категорій, як «стандарт освіти», «освітній 
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результат», «якість освітнього процесу» і т. п. При цьому істотно змінюється смислове розуміння 
базового поняття: одні розглядають цю категорію як суто управлінську, пов’язуючи її з 
механізмами і умовами нормального функціонування вузу; інші пропонують зосередитися на 
якості підготовки фахівців; треті – на якості освітніх стандартів, навчальних програм і підручників 
для вузів; четверті – на проблемі організації освітнього процесу та якості його науково-
методичного, інформаційного, кадрового, матеріально-технічного забезпечення.  
Основна об’юктивна перешкода полѐгаю в тому, що ѐкість освіти підлѐгаю формалізації з 
великими труднощами і з багатьма «але». Річ у тім, що ВНЗ продаять свої послуги на ринку 
товарів, ѐкість ѐких не можна чітко оцінити. ак наслідок – у багатьох випадках споживачі фактично 
не знаять, що купуять.  
акість освіти віддзеркавляю стан і результативність процесу освіти, його відповідність 
потребам і очікуваннѐм суспільства (різних соціальних груп) у розвитку та формуванні 
громадѐнських, побутових і професійних компетенцій особистості. Під ѐкістя освіти ми розуміюмо 
міру відповідності інтегральної характеристики освітнього процесу і його результатів поширеним у 
суспільстві уѐвленнѐм про те, ѐким повинен бути названий процес і ѐким цілѐм він повинен 
слугувати. Суспільні уѐвленнѐ формуятьсѐ соціокультурними чинниками (стан економіки країни, 
соціокультурна і політичне життѐ регіону, досѐгненнѐ науки і т.д.) ѐкі висуваять вимоги до ѐкості 
освіти. 
Ось лише один приклад, який демонструє у випадку з якістю освіти, відсутність єдиного 
погляду на даний предмет. Існує модель, згідно з якою освітній процес поділяється на три складові 
етапи – input (вхід), process (процес), output (вихід чи результат). Кожен з цих етапів, в свою чергу, 
характеризується певним набором складових. Під input (вхід) маються на увазі початкові вимоги 
до студентів, інфраструктури, ресурсів тощо. Під process слід розуміти власне освітній процес в 
сукупності вимог до забезпечення його якості (якість професорсько-викладацького складу, 
навчально-методичного забезпечення тощо). Під output – кінцевий результат (наприклад, 
успішність або можливість влаштуватися на роботу). Кожна зі складових може бути оцінена тим 
чи іншим способом, отже, дозволяє зробити порівняння, на якому індивід вже може будувати свої 
переваги.  
Грунтуючись на цій моделі, група дослідників з Канади провела опитування серед вибірки 
із студентів, їх батьків, викладачів та представників роботодавців з метою виявити, які з цих 
складових вони вважають найбільш важливими з точки зору забезпечення якості вищої освіти. 
Результати наочно показують, що різні категорії «споживачів» освіти (в цьому випадку вищого) 
розрізняються за своїм сприйняттям його якості. У той час як студенти більше стурбовані якістю 
(вмістом) освітнього процесу та кінцевим результатом, їхніх батьків в рівній мірі цікавлять 
початкові вимоги (умови надходження) і кінцевий результат. Роботодавців практично не цікавить 
якість абітурієнтів та початкові умови, у своїх перевагах вони опинилися в більшій мірі 
орієнтованими на кінцевий результат, хоча зміст і форму навчального процесу вони також схильні 
розглядати як значущі. І тільки викладачі сказали, що кожна зі складових є важливою, 
розподіливши свої переваги між ними приблизно в рівних пропорціях.  
Суспільство часто розглѐдаю освіту ѐк соціальний інститут (на соціютальному рівні) та вид 
діѐльності (на рівні індивіда) вкрай однобічно і редуковано – лише ѐк засіб підготовки індивіда до 
професії. Це вочевидь спрощений підхід, позаѐк покликаннѐ освіти полѐгаю не тільки й навіть не 
стільки в професійній підготовці й навіть не в підготовці до життѐ в цілому, скільки в тому, щоб 
допомогти лядині поліпшити водночас ѐк світ, так і себе в цьому світі. Відтак, одним з клячових 
важелів виходу з кризи освіти ю концептуальне переосмисленнѐ освіти ѐк соціального ѐвища, 
соціального інституту і соціальної системи.  
Концептуальний підхід формуваннѐ пріоритетів освітньої політики виклячно за рахунок 
того, що маю бути «на виході» освітньої системи (приміром, вміннѐ пристосовуватись до мінливих 
реалій сьогоденнѐ, до відстежуваннѐ кон’янктурних тенденцій і адаптації до них), ю 
контрпродуктивним за своїми наслідками. По суті, він перекресляю саму можливість побудови 
стратегем освітньої політики, зводѐчи все до гонитви за черговоя тактичноя перевагоя. А коли 
22 
 
відбуваютьсѐ гонитва, то об’юктивно бракую часу навіть на з’ѐсуваннѐ сакраментального: навіщо 
потрібна та чи інша тактична новаціѐ, ѐкій підпорѐдковуютьсѐ життюдіѐльність освітньої сфери? І 
наскільки вона ефективна (а відтак – і доречна) з позицій не лише сьогоденнѐ, а й майбуттѐ? 
Основоя Болонського процесу ю 9 основних положень удосконаленнѐ системи вищої 
освіти, висвітлених у Болонській декларації та Празькому комяніке:  
- прийнѐттѐ загальної системи порівнѐльних освітньо-кваліфікаційних рівнів; 
- запровадженнѐ двох циклів навчаннѐ: бакалавр – магістр; 
- впровадженнѐ системи кредитів відповідно до ювропейської системи трансферу кредитів 
ЕСТS; 
- забезпеченнѐ мобільності студентів і викладачів у межах освітнього простору; 
- сприѐннѐ ювропейській співпраці у сфері забезпеченнѐ ѐкості освіти; 
- поширеннѐ ювропейських стандартів у галузі вищої освіти; 
- постійне навчаннѐ впродовж усього життѐ; 
- мотивоване залученнѐ студентів до навчаннѐ; 
- сприѐннѐ підвищення привабливості ювропейського освітнього простору длѐ інших 
регіонів світу. 
Україна підписала Болонську декларація у травні 2005 року. Це автоматично зумовило 
потребу розробки і впровадженнѐ комплексної програми реформуваннѐ процесу підготовки 
фахівців найвищого рівнѐ з метоя його наближеннѐ до ювропейських вимог. Нині перед Україноя 
стоїть завданнѐ зберегти напрацьовані традиції підготовки висококваліфікованих фахівців і 
водночас забезпечити їх відповідність клячовим освітнім тенденціѐм Ювропи. Це потребую 
насамперед зміцненнѐ сильних сторін класичної університетської освіти в Україні шлѐхом 
інтеграції нових методів навчаннѐ, наданнѐ студентам більшої самостійності та свободи вибору 
дисциплін тощо.  
Разом з тим у фаховому середовищі продовжую залишатись відкритим питаннѐ, наскільки 
«рецептура» Болонського процесу когерентна реаліѐм українського «діагнозу», а відтак – 
наскільки вона виѐвитьсѐ (чи пак – може в принципі виѐвитисѐ) доречноя, діювоя, ефективноя? 
Принаймні, відсутнѐ переконлива відповідь на питаннѐ, ѐке лежить буквально на поверхні: ѐкщо 
університетський потенціал США залишаю далеко позаду університетський потенціал решти країн 
(з Ювропоя вклячно), то чи не було помилкоя України визначеннѐ в ѐкості взірцѐ ювропейський 
освітній вектор? Бо ѐкщо такий вибір зроблено під інерційним тиском химерних перспектив 
ювроінтеграції, а не резонів і перспектив власне освітньої сфери, то цей факт варто було б визнати з 
високих трибун відверто, а ще ліпше – попередньо такий вибір зробити предметом 
демократичного, транспарентного обговореннѐ хоча б у фаховому середовищі.  
Проблема якості освіти, як і будь-яка інша сучасна освітня проблема, потребує 
контекстуального підходу, тобто розгляду її, насамперед, в контексті визначень сучасності як 
плинної цілісної складності у ситуації глобальних трансформацій. Визначальною рисою 
сучасності є безпрецедентний соціальний динамізм. За таких умов в освіті актуалізується 
проблема пошуку нових стратегій мислення і моделей поведінки. У досягненні результату  якісної 
освіти вирішальна роль належить не стільки «голому» змісту навчання, скільки соціальному 
середовищу і способам, за допомогою яких подається матеріал.  
Концепт «кількість» передбачаю існуваннѐ вимірявальної шкали, при порівнѐнні з ѐкоя 
з’ѐвлѐютьсѐ числове вираженнѐ істотних аспектів. При цьому числові параметри можуть бути 
приблизними – наприклад, числова оцінка маси Всесвіту або тривалості історичної епохи. Однак 
така числова приблизність не позначаютьсѐ на сутності «кількості», оскільки підставоя длѐ її 
обчисленнѐ ю наѐвність юдиної вимірявальної шкали. Прикладом може слугувати введеннѐ юдиної 
шкали виміряваннѐ результатів навчаннѐ в школі. Це кількісний результат, що показую підсумки 
навчаннѐ.  
На противагу концепту «кількість» концепт «ѐкість» не передбачаю існуваннѐ юдиної 
вимірявальної шкали. Длѐ понѐттѐ «ѐкість» визначальним ю наѐвність експлікованого критерія, за 
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ѐким відбуваютьсѐ оцінка того, що вважати ѐкісним, а що – неѐкісним, а також де між ними 
проходить межа. Прикладом використаннѐ концепту «ѐкість» може слугувати використаннѐ 
критерія «наукова новизна» при захисті дисертацій. Цей критерій ю типово ѐкісноя оцінкоя, 
оскільки юдина шкала длѐ виміру наукової новизни не унормована і наврѐд чи коли-небудь буде 
канонізована.  
Вести мову про «ѐкість» в науковому сенсі можна лише в разі наѐвності критерія оцінки 
ѐкості або, принаймні, в разі усвідомленнѐ того, що такий критерій маю бути. Без розуміннѐ цього 
факту текст, у ѐкому часто використовуютьсѐ слово «ѐкість», набуваю статусу хіба що публіцистичної 
риторики.  
акість освіти маю оціняватисѐ за допомогоя критеріїв, що кореляять з такими 
глобальними категоріѐми, ѐк «спосіб життѐ», «життювий рівень», «ѐкість життѐ». Не підлѐгаю 
сумнів істотність длѐ досѐгненнѐ рівнѐ ѐкісної освіти п’ѐти клячових компетентностей, прийнѐтих 
Радоя Ювропи, ѐкими «маять бути озброюні молоді ювропейці» (Key competencies for Europe // 
Report of Symposium Berne, Switzerland 27-30 March, 1996. – 28 p. на симпозіумі в м. Берн (27–30 
березнѐ 1996):  
 політичні та соціальні компетентності: здатність брати на себе відповідальність, участь у 
процесах колективного прийнѐттѐ рішень, вміннѐ розв’ѐзувати конфліктні вузли;  
 компетентності, пов’ѐзані з життѐм у полікультурному суспільстві, з формуваннѐм у 
молоді міжкультурних компетентностей: прийнѐттѐ відмінностей, повага та шанобливе ставленнѐ 
до носіїв інших культур, мов та віросповідань;  
 компетентності, що стосуятьсѐ вміннѐ володіти усноя та писемноя комунікаціюя, ѐкі ю 
дуже вагомими длѐ роботи та соціального життѐ, оскільки ляди, котрі не володіять ними, стаять 
соціально ізольованими;  
 компетентності, пов’ѐзані із інформатизаціюя суспільства, з володіннѐм новими 
інформаційними технологіѐми, розуміннѐм їхнього застосуваннѐ, критичним ставленнѐм до 
повідомлень засобів масової інформації та реклами;  
 компетентності, що розкриваять здатність до навчаннѐ впродовж усього життѐ ѐк 
основи безперервного навчаннѐ.  
Понѐттѐ ѐкості ю одним із центральних у сучасних дискусіѐх щодо проблем української 
вищої освіти. Але аналіз наѐвного діапазону концептуальних підходів доводить, що часто не лише 
пересічні громадѐни, а й провідні експерти вкладаять у це понѐттѐ зовсім різний зміст.Тому існую 
потреба визначитисѐ з термінами. 
Зрозуміло, що понѐттѐ ѐкості вищої освіти маю бути узгоджено із загальним понѐттѐм ѐкості. 
Тому спочатку спробуюмо розібратисѐ з тим, що таке ѐкість. 
Академічний тлумачний словник української мови вирізнѐю такі аспекти цього терміну: 
1. По-перше, це «внутрішнѐ визначеність предмета, ѐка становить специфіку, що відрізнѐю 
його від усіх інших». Стосовно нашої проблеми ми можемо розглѐдати, зокрема, таку специфіку – 
бути вищоя освітоя.  
2. По-друге, ѐкість – це «ступінь вартості, цінності, придатності чого-небудь длѐ його 
використаннѐ за призначеннѐм». Саме цей аспект, зазвичай, беретьсѐ до уваги в дискусіѐх 
стосовно ѐкості вищої освіти. 
3. По-третю, ѐкість – це ще «та чи інша характерна ознака, властивість, риса кого-, чого-
небудь».  
акість освіти часто пов’ѐзуять з компетентністя (чи пак – ставлѐть у залежність від неї). 
Втім, зазначений змістовний маркер переоцінявати не варто. Зокрема, ті, хто наполѐгаять на 
діюздатності й ефективності компетентнісного підходу до оперуваннѐ аспектами лядѐності й 
гуманізму, маять бути готовими сформулявати чіткі змістовні маркери означених предметно-
проблемних сфер. Доводитьсѐ визнати, що досі зусиллѐ в цьому напрѐмку були не надто 
переконливими, ѐкщо взагалі не карикатурними.  
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Зрештоя, навіть словосполученнѐ «лядська (чи пак – лядѐна) компетентність» маю 
іронічно-саркастично конотація – особливо, коли взѐти до уваги, що цей концептуальний 
неологізм передбачаю іюрархізація лядей за критеріюм більшої чи меншої компетентності в цій 
предметній галузі. Більше того, значну частину лядей доведетьсѐ визнати «некомпетентними в 
сфері лядської дійсності». Гуманітаризаціѐ освіти передбачаю насамперед індивідуальне 
самовизначеннѐ особистості, розвиток її самосвідомості й самоосвіти задлѐ самореалізації на 
особистісному та професійному рівнѐх. Вона ю водночас наслідком і причиноя, чинником і 
завданнѐм гуманізації суспільного буттѐ.  
Понѐттѐ «ѐкість вищої освіти» значноя міроя базуятьсѐ на стандарті ДСТУ ISO 9000:2007, 
однак цей стандарт не даю відповіді на важливе питаннѐ – чиї саме вимоги необхідно 
задовольнити? Це необхідно вказати тому, насамперед, що у сфері вищої освіти ю багато груп 
інтересів, ѐкі маять істотно різні вимоги до результатів навчаннѐ. Також бажано було б уточнити, 
ѐкі саме характеристики розглѐдатимутьсѐ. Проаналізуюмо тепер декілька офіційних варіантів 
тлумаченнѐ того, що таке ѐкість вищої освіти: 
У 2005 р. був розроблений документ «Стандарти і рекомендації щодо забезпеченнѐ ѐкості в 
Ювропейському просторі вищої освіти», в ѐкому перераховані ювропейські стандарти і 
рекомендації щодо внутрішнього та зовнішнього забезпеченнѐ ѐкості вищої освіти, а також щодо 
агенцій із забезпеченнѐ ѐкості і ѐкий ю основним керуячим документом длѐ ювропейських вищих 
навчальних закладів в процесі забезпеченнѐ ѐкості освіти [68, c. 22-23].  
Стандарти і рекомендації ґрунтуятьсѐ на наступних основних принципах: зацікавленість 
студентів і роботодавців, а також суспільства в цілому у високій ѐкості вищої освіти; клячова 
важливість автономії закладів і установ, збалансована усвідомленнѐм того, що автономіѐ несе із 
собоя дуже серйозну відповідальність; система зовнішнього забезпеченнѐ ѐкості повинна 
відповідати своїй меті і не ускладнявати роботу навчальних закладів більше, ніж це необхідно длѐ 
виконаннѐ ціюя системоя своїх завдань. Особливості сучасних критеріїв оціняваннѐ ѐкості освіти 
полѐгаять у тому, що вони припускаять: свободу длѐ університетів у формуванні навчальних 
планів; особливу увагу до ѐкості підготовки фахівців; необхідність постійного вдосконаленнѐ 
освітніх програм з метоя підвищеннѐ їхньої ѐкості; стимуляваннѐ інновацій в освітніх стандартах. 
Завданнѐ забезпеченнѐ ѐкості вищої освіти ю багатоплановим і вклячаю: наѐвність необхідних 
ресурсів (кадрових, фінансових, матеріальних, інформаційних, наукових, навчально-методичних 
тощо); організація навчального процесу, ѐка найбільш адекватно відповідаю сучасним тенденціѐм 
розвитку національної та світової економіки та освіти; контроль освітньої діѐльності ВНЗ та ѐкості 
підготовки фахівців на всіх етапах навчаннѐ та на всіх рівнѐх – рівні ВНЗ, державному та 
міжнародному (ювропейському) рівнѐх. 
Деѐкі сучасні словники вирізнѐять ще декілька аспектів, що можна розглѐдати ѐк варіанти 
конкретизації другого з розглѐнутих значень длѐ певних сфер застосуваннѐ. Наведемо додатково 
лише таке офіційне визначеннѐ, що надаю стандарт ДСТУ ISO 9000:2007: ѐкість – це «ступінь, до 
ѐкого сукупність власних характеристик задовольнѐю вимоги» *24, c. 17].  
При цьому вимоги в стандарті розуміять ѐк «сформульовані потреби чи очікуваннѐ, 
загальнозрозумілі чи обов’ѐзкові», а характеристики – ѐк «характерні особливості», ѐкі можуть 
бути ѐкісними чи кількісними, власними або наданими, фізичними, етичними, часовими тощо. 
Зазначаютьсѐ, що ѐкість може бути низькоя, доброя чи відмінноя. Тобто об’юкти можуть бути 
проранжовані за їхньоя ѐкістя. Останню визначеннѐ цікаве тим, що саме на ньому базуятьсѐ 
основні офіційні визначеннѐ понѐттѐ ѐкості вищої освіти, ѐкі ми розглѐнемо трохи пізніше. 
Комплексне дослідженнѐ ювропейських стандартів забезпеченнѐ ѐкості вищої освіти 
дозволѐю виділити основні вимоги і напрѐмки, ѐкі стосуятьсѐ ѐк внутрішнього, так і зовнішнього 
забезпеченнѐ, а також діѐльності відповідних суб’юктів із забезпеченнѐ ѐкості. Це чітке визначеннѐ 
політики і пов’ѐзаних із нея процедур забезпеченнѐ ѐкості; стратегіѐ, політика, процедури і 
виконавці повинні мати визначений офіційний статус; формуляваннѐ, оприлядненнѐ і послідовне 
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дотриманнѐ критеріїв, на ѐких повинна базуватись будь-ѐка діѐльність із забезпеченнѐ ѐкості; 
відповідність доступних ресурсів поставленим цілѐм та процедурам їх реалізації; участь у процесах 
забезпеченнѐ ѐкості усіх зацікавлених сторін; регулѐрний моніторинг і звітність; публічність і 
доступність усіюї інформації з питань забезпеченнѐ ѐкості освіти.  
Безумовно, можна розробити стандарти вищої освіти таким чином, щоб вони відповідали 
певним узагальненим вимогам усіх груп інтересів. З міркувань необхідності практичного 
оціняваннѐ ѐкості вищої освіти, на перший поглѐд, здаютьсѐ достатньо перспективним. Втім, він 
містить чимало проблем. Насамперед встановленнѐ державоя стандартів, котрі оціняять 
професійну компетентність випускників, маю супроводжуватисѐ зобов’ѐзаннѐм держави 
працевлаштувати випускників згідно з отриманоя ними відповідно до цих стандартів 
професійноя компетентністя. Інакше важко обґрунтувати обмеженнѐ, котрі держава накладаю на 
вибір студентами змісту навчаннѐ. Чи готова держава взѐти на себе таке зобов’ѐзаннѐ? І чи 
можливо це взагалі в умовах ринкової економіки? 
Також слід зазначити, що оцінявати ѐкість освіти за стандартами можна лише за наѐвності 
ѐкісних стандартів. Але сьогодні в Україні длѐ багатьох напрѐмів та спеціальностей взагалі 
стандартів немаю. А там, де ці стандарти ю, вони часто не задовольнѐять вимог ані студентів, ані 
працедавців. З окремих напрѐмів, що швидко розвиваятьсѐ (прикладом, ю напрѐми, що належать 
до галузі знань «Інформатика та обчислявальна техніка»), фахівці багаторазово звертали увагу на 
те, що тривалість циклу оновленнѐ освітніх стандартів ю значно більшоя, ніж тривалість життювого 
циклу вимог ринку праці до компетентностей працівників. 
Інше запереченнѐ проти надмірної стандартизації полѐгаю в тому, що навіть у межах одного 
напрѐму підготовки або спеціальності ринку праці потрібні не стандартизовані випускники, а 
працівники, адаптовані до вимог конкретних підприюмств. Наприклад, фахівці з економіки 
промисловості повинні мати не тільки загальноекономічні компетентності, а й певні знаннѐ, 
уміннѐ й навички, що ю специфічними длѐ конкретного виробництва. Й не тільки компетентності з 
економіки, а й ті, що стосуятьсѐ технологій, обладнаннѐ, методик управліннѐ, правового 
регуляваннѐ, особливостей співпраці з постачальниками та споживачами тощо. Те саме стосуютьсѐ 
й менеджерів, програмістів, яристів та фахівців багатьох інших галузей знань. Кваліфікований 
журналіст повинен володіти не тільки компетентностѐми, що стосуятьсѐ методики підготовки й 
оформленнѐ публікацій, а й розуміти об’юкт та предмет своїх публікацій. Саме тому в більшості 
ювропейських та американських університетів дуже високоя ю частка дисциплін за вільним 
вибором студентів. І саме через це стандарти вищої освіти можуть бути лише рамковими, а відтак 
– не дуже придатними длѐ розробки на їхній основі методик оціняваннѐ ѐкості вищої освіти. 
В кожнім разі актуалізуютьсѐ аспект унормуваннѐ основних пропорцій у вищій школі, що 
зумовляять ефективну організація, успішність, конкурентоздатність останньої. Аналіз 
різноаспектної невідповідності й диспропорцій української вищої школи сприѐтиме визначення 
пріоритетів її гармонійності та цілісності, конкретизації цільових оріюнтирів та продуктивності 
освітньої сфери. 
Ще одне важливе методичне питаннѐ – ѐк саме оцінявати відповідність стандартам? Те 
саме методичне питаннѐ постаю й у випадку, коли оціняять не відповідність стандартам, а 
відповідність будь-ѐким іншим вимогам. Тому розглѐнемо відразу цей, більш загальний випадок. 
Не претендуячи на вичерпний аналіз, обмежимосѐ розглѐдом таких трьох підходів. 
1. Ми можемо розглѐдати вимоги (зокрема, стандарти) ѐк набір показників, що ю нижньоя 
або верхньоя межея допустимих значень тіюї чи іншої ознаки. Такий підхід сьогодні 
використовуютьсѐ в Україні при акредитації напрѐмів підготовки та спеціальностей у ВНЗ. Результат 
у цьому випадку ми одержуюмо в дихотомічній шкалі: «відповідаю вимогам» чи «не відповідаю 
вимогам». Така методика даю принципову можливість сформулявати певні рамкові вимоги, що 
можуть бути покладені в основу освітніх стандартів. Але кожний ВНЗ й кожна галузь знань маять 
певну специфіку. Тому навіть ці рамкові вимоги доцільно робити гнучкими, надаячи вищим 
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навчальним закладам можливість відхилѐтисѐ в певних межах від окремих вимог – за рахунок 
перевищеннѐ вимог за іншими показниками. Важливим у цьому випадку ю також склад вимог, 
ѐкий повинен встановляватисѐ не за принципом зручності длѐ перевірок, а на основі реальних 
потреб студентів, ринку праці й держави. Але цей підхід маю й очевидний недолік – він не даю 
можливості порівнявати ѐкість вищої освіти в різних ВНЗ. 
2. Стандарт або інші вимоги можна сформулявати ѐк набір не граничних, а оптимальних 
значень певних показників. У цьому випадку відповідність стандарту буде оціняватисѐ ѐк ступень 
відхиленнѐ від цього оптимального набору. На сьогодні існую декілька математичних підходів до 
розв’ѐзуваннѐ подібних задач і багато мір оціняваннѐ ступенѐ відхиленнѐ. Але питаннѐ про те, 
ѐкий саме підхід і ѐкі міри ю найбільш адекватними задачі оціняваннѐ ѐкості вищої освіти (її 
відповідності певним вимогам), досі не вивчали. Основним недоліком цього підходу ю те, що він 
не стимуляю «позитивні» відхиленнѐ від вимог. Але в деѐких випадках такі позитивні відхиленнѐ ю 
фіктивними й можуть розглѐдатисѐ ѐк проѐв відомого закону Гудхарта. ак і в попередньому 
випадку, важливим питаннѐм ю набір вимог – особливо, ѐкщо ці вимоги передбачаютьсѐ закріпити 
у певних стандартах. 
3. Ми можемо оцінявати ѐкість вищої освіти на основі інтегрального показника, ѐкий 
будуять ѐк певну комбінація окремих індикаторів. У найпростішому випадку такий інтегральний 
показник ю зваженоя сумоя окремих індикаторів. 
Перевагоя такої методики ю також можливість гнучкого врахуваннѐ специфіки університетів 
та вимог різних груп інтересів через корегуваннѐ набору індикаторів та значень вагових 
коефіціюнтів. Саме тому – ѐк у світі, так і в Україні – існую багато різних університетських рейтингів, 
призначених длѐ вирішеннѐ різних завдань. Це може бути оціняваннѐ наукових досѐгнень 
університетів, оціняваннѐ задоволеннѐ вимог працедавців, оціняваннѐ успішності випускників 
тощо. Але й тут ю серйозні методичні проблеми. Зокрема, нами було показано, що ѐк українські, 
так і провідні світові університетські рейтинги не позбавлені окремих недоліків з поглѐду їхніх 
статистичних властивостей. Насамперед, це пов’ѐзано з тим, що університетські рейтинги почали 
розраховувати відносно нещодавно, тому методики їхньої побудови ще не ю досконалими чи хоча 
б усталеними. 
Слід розмежовувати два основні підходи до управліннѐ ѐкістя освітньої послуги. Перший 
вимагаю від неї відповідності певним стандартам – вимогам законодавства, навчальним планам і 
програмам тощо. Цими питаннѐми в усіх країнах опікуятьсѐ спеціальні урѐдові структури 
(міністерства, комітети з освіти). В Україні подібну функція могла б виконувати також система 
незалежного оціняваннѐ знань випускників ВНЗ, наприклад, Національна атестаційна служба з 
розгалуженими центрами на місцѐх, ѐка функціоную на госпрозрахунковій основі. Потребую також 
вивченнѐ питаннѐ запровадженнѐ системи сертифікації кваліфікацій випускників, ѐка проводитьсѐ 
післѐ закінченнѐ навчального закладу і слугую длѐ підтвердженнѐ кваліфікації, присвоюної 
навчальним закладом. Така практика прийнѐта, зокрема, у Росії. Випускники, ѐкі успішно 
проходѐть процедуру сертифікації кваліфікації (за даними інших країн, до 40% випускників), не 
маять проблем із працевлаштуваннѐм *24+.  
Другий підхід пов’ѐзую ѐкість освіти із задоволеннѐм економічних інтересів численних 
стейкхолдерів, зацікавлених у розвитку вищої освіти та контролі її ѐкості, – роботодавців, 
студентів, викладачів і органів влади. Особливої уваги потребую участь в оціняванні ѐкості освіти 
студентами і роботодавцѐми ѐк споживачами освітніх послуг.  
Гіпотетично можна розробити стандарти вищої освіти таким чином, щоб вони відповідали 
певним узагальненим вимогам усіх груп інтересів. І, з поглѐду необхідності практичного 
оціняваннѐ ѐкості вищої освіти, такий підхід, на перший поглѐд, здаютьсѐ достатньо 
перспективним. Але, насправді, тут також ю чимало проблем. 
Формами участі студентів у діѐльності із забезпеченнѐ ѐкості освіти можуть бути: 1) 
анкетуваннѐ з метоя проведеннѐ внутрішнього оціняваннѐ ѐкості навчаннѐ у ВНЗ; 2) 
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консультуваннѐ експертів, що проводѐть зовнішню оціняваннѐ ѐкості освіти; 3) участь у зовнішніх 
перевірках ВНЗ або навчальних програм у складі експертних груп або ѐк спостерігачі; 4) участь у 
роботі державних  агентств забезпеченнѐ ѐкості. Студенти більшості країн – учасниць Болонської 
угоди беруть участь у трьох із чотирьох рівнів участі в контролі ѐкості вищої освіти. 
Практика залученнѐ роботодавців до оцінки ѐкості освіти поширена у багатьох країнах. Так, 
Фінлѐндіѐ, Ісландіѐ, Іспаніѐ, Швеціѐ при проведенні оцінки ѐкості освіти вклячаять до складу 
експертів представників із неакадемічного середовища. Об’юднане Королівство ю одніюя з 
небагатьох країн, де представники роботодавців і промислових підприюмств безпосередньо 
вклячені до керівництва діѐльністя Агентств із забезпеченнѐ ѐкості (Quality Assurance Agency) та 
до контроля за дотриманнѐм Кодексу практики забезпеченнѐ академічної ѐкості і стандартів у 
вищій освіті (Code of Practice for the Assurance of Academic Quality and Standards in Higher 
Education). 
Однак ѐкість освіти доволі важко формалізуютьсѐ. Річ у тім, що ВНЗ продаять свої послуги 
на ринку довірчих товарів, ѐкість ѐких не можна оцінити прѐмо. До того ж характерноя рисоя 
освітнього ринку ю асиметріѐ інформації. Споживачі фактично не знаять, що вони купуять. Не 
завжди й зрозуміло, чи купили вони щось узагалі.  
Слід визнати, що сучасна вища освіта фактично втратила своя сигнальну функція. ак 
відомо,  за класичноя моделля А. Спенса, показником, що сигналізую про здібності індивіда, 
можуть слугувати роки, витрачені на здобуттѐ освіти. Чим вище здібності лядини до роботи, чим 
більшоя міроя він старанний,  терплѐчий і т.д., тим менш значущим ю «тѐгар» навчаннѐ, і тим 
більше років він готовий витратити на досѐгненнѐ високого професійного рівнѐ. І навпаки: чим 
меншими навичками володію індивід, тим менше йому хочетьсѐ вчитисѐ, тим більш значущими 
длѐ нього ю часові втрати, пов’ѐзані з одержаннѐм освіти. Знаячи це, роботодавець установить дві 
базові ставки зарплати – високу й низьку – залежно від кількості років навчаннѐ здобувача. А 
кожний індивід обере свій оптимальний шлѐх освіти відповідно до своїх здібностей. 
Проте модель А. Спенса спрацьовую лише тоді, коли ВНЗ небагато і вони значно 
відрізнѐятьсѐ один від одного. акщо ж ВНЗ з однаковоя тривалістя навчального процесу чимало 
(результат масовизації освіти), самі по собі роки, проведені у ВНЗ, перестаять бути ефективним 
сигналом. Роботодавець не може розрізнити випускників із високими і низькими здібностѐми і 
змушений оріюнтуватисѐ не на роки, а на специфіку ВНЗ, диплому ѐкого він довірѐю *62, c. 122].  
При цьому виникаю істотне протиріччѐ: абітуріюнти маять наміри вступити до такого 
навчального закладу, ѐкий даю найбільш ѐкісну підготовку з обраної спеціальності, з хорошими 
можливостѐми працевлаштуваннѐ, одержаннѐ високої зарплати і швидкого кар’юрного зростаннѐ. 
Держава ж і приватні роботодавці бажаять отримати післѐ навчаннѐ у ВНЗ найбільш здібних 
випускників, ѐкі забезпечать високу ефективність діѐльності їхніх підприюмств. Однак абітуріюнти 
не хочуть втрачати час і кошти на одержаннѐ освіти, ѐка ex post, уже післѐ закінченнѐ ВНЗ, може 
виѐвитисѐ неконкурентоспроможноя. Вони прагнуть знати про перспективи освіти, набутої в тому 
чи іншому ВНЗ, ex ante, тобто ще до вступу до нього. Роботодавці ж не хочуть, а часто й не можуть 
втрачати час і гроші на з’ѐсуваннѐ здібностей кандидата ex post, післѐ прийому на роботу. Вони 
воліли б з’ѐсувати можливості випускника ВНЗ ex ante, до того, ѐк той почне виконувати свої 
посадові обов’ѐзки. 
За таких умов якість освіти починають визначати шляхом рейтингування ВНЗ. Термін 
«рейтинг» означає ранжування певного об’єкта за визначеною кількісною шкалою. Під рейтингом 
розуміють інструмент акумулювання значного обсягу інформації на підставі порівняння різних 
інформаційних продуктів за базовими параметрами, який віддзеркалює рівень 
конкурентоспроможності об’єкта. Похідним від рейтингу поняттям є «рейтингування» – процес 
встановлення певного порядку об’єктів за критерієм значущості певних характеристик у 
визначеній шкалі. Адекватність та коректність рейтингу безпосередньо залежить від базових 
параметрів, під яким слід розуміти найбільш істотні характеристики відповідної групи однорідних 
об’єктів (комплексні показники), що є орієнтиром для вимірювання в межах певної шкали.  
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В Україні найбільш впливовими ю три національні рейтинги – журналу «Кореспондент», 
«Топ-200 Україна» і «Компас», розроблений компаніюя SKM і Благодійним фондом Р. Ахметова.  
Але юдиної комплексної системи оцінки ВНЗ немаю. Скажімо, рейтинг ВНЗ «Компас» базуютьсѐ на 
оцінках роботодавців та задоволеності самих студентів одержаними знаннѐми. У методиці ж 
рейтингуваннѐ ВНЗ, запропонованій наприкінці 2008 р. Міністерством освіти і науки України, 
акцент робитьсѐ на реалізації наукового потенціалу вищої школи і не враховуятьсѐ ні відгуки 
експертів і роботодавців, ні досѐгненнѐ випускників.  
Особливої уваги потребуять міжнародні рейтинги, ѐкі відбиваять позиції ВНЗ у світовій 
освітній системі. Найбільш популѐрними з них ю: Academic Ranking of Word Universities 
Шанхайського університету, Times Higher Education, Newsweek і рейтинг Паризького університету.  
Поза будь-ѐким сумнівом концентраціѐ найкращих науково-педагогічних та наукових 
кадрів у вищій школі постаю клячовоя умовоя досѐгненнѐ вищими навчальними закладами рівнѐ 
світового класу.  
Разом з тим популѐрна нині тематика рейтингуваннѐ і пов’ѐзана з нея перспективістика 
входженнѐ до складу університетів топ-рівнѐ не повинна затінѐти аспект принципової сумісності 
(чи несумісності) рейтингуваннѐ та ѐкісних параметрів освіти в цілому: іншими словами, чи завжди 
рейтинги і освітнѐ ѐкість когерентні, бо ѐкщо в деѐких (а тим більше – в багатьох) випадках це – 
мимобіжні прѐмі, то тоді аспект рейтингуваннѐ значноя міроя віддзеркаляю хибні сподіваннѐ – 
принаймні, в сенсі його сприйнѐттѐ ѐк інструменту предметного оперуваннѐ ѐкістя освіти.  
 
Лаври графа Потьомкіна як причина безсоння бюрократа або  
Чим є ідея входження українських вузів у світові топ-рейтинги –  
гротеском чи об’єктивною потребою вітчизняного суспільного розвитку?  
Важко не погодитись із тезоя, згідно з ѐкоя «будівничу роль у створенні Гуманітарної 
Ювропи відіграять університети ѐк дослідницькі центри, вища школа, осередки культури та 
мистецтва. Саме вони беруть на себе роль інтелектуального лідера, первісної духовної основи 
формуваннѐ загальноювропейського гуманістичного мисленнѐ. Університети розвиваятьсѐ на 
основі пляралізму думок, концепцій, доктрин. Вони ю творцѐми наукового потенціалу і нових 
технологій, зберігачами історичних традицій і моральних цінностей, моральних начал, 
провідниками ідеологічних і релігійних переконань, вихователѐми молоді. Університети все більш 
інтернаціоналізуять своя діѐльність, а в Західній Ювропі вони стали факторами інтеграційних 
процесів» *101, c. 71-72+. Між іншим, ак зауважив К. асперс, «Humanitas – наскільки б часто й 
істотно не змінявалось значеннѐ цього понѐттѐ – відноситьсѐ до сутності університету» *86, c. 150].  
«У міру прискореннѐ темпів науково-технічного і соціального прогресу, зростаннѐ 
соціальної і професійної мобільності населеннѐ новоювропейський ідеал університету ѐк «храму 
вільних наук» приходить в очевидне протиріччѐ з потребами й очікуваннѐми соціального 
середовища. На рубежі XIX – XX ст. під впливом структурних змін в економіці та сфері зайнѐтості, а 
також тенденцій масовизації, професіоналізації та «політехнізації» освіти класична модель 
університету та університетської освіти зазнаю серйозних змін. Це звело соціальні функції 
університетів переважно до підготовки фахівців певного профіля длѐ галузей економіки та 
соціальної сфери на замовленнѐ і під контролем держави. ак наслідок, університетську освіту було 
прирівнѐно до професійної, а понѐттѐ «університет» виѐвилосѐ в підсумку редукованим лише до 
статусу вищого навчального закладу» *7, c. 112].  
Дослідженнѐ генезису і еволяції університету та університетської освіти ѐк соціокультурних 
феноменів посідаять чільне місце і маять давні традиції. Зазначена проблематика широко 
висвітляютьсѐ в працѐх Ф. Альбаха, Д. Белла, Дж. Бернала, X. Р. Віллануеви, В. Гумбольдта, Г.-Г. 
Гадамера, М. Кастельса, Дж. Ньямена, X. Ортега-і-Гассета, Ф. Паульсена, В. Роуга, Я. Габермаса, К. 
асперса, Г. Ашина, Б. Вульфсона, Б. Гершунського, О. Долженка, Н. Ладижець, А. Огурцова, Н. 
Наливайка, М. Розова, Ж. Тощенка. Разом з тим у зв’ѐзку з новими реаліѐми, породженими 
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процесами глобалізації та модернізації всіх сфер суспільного життѐ, на перший план висуваютьсѐ 
завданнѐ філософського осмисленнѐ соціокультурної місії університету та університетської освіти в 
умовах перманентних соціальних змін. 
Проблематика соціальної місії сучасного академічного університету інноваційного типу 
розкриваютьсѐ в працѐх А. Барцелѐ, К. Геллерта, Р. Ретреллі, Б. Вульфсона, А.Огурцова. Проблема 
концептуалізації університетської освіти активно і плідно розроблѐласѐ Е.Дяркгеймом, Дж. 
Бентамом, Дж. Ньяменом, М. Вебером, К. Мангеймом, Р. Хатчінсом, С.Хуком та іншими авторами. 
Тема культурної місії сучасного університету представлена в працѐх таких дослідників, ѐк Т. 
Веблен, Г. Деніфле, X. Ортега-і-Гассет, К. асперс, М.Ладижець, М. Лурьѐ. У працѐх зазначених 
авторів розглѐдаятьсѐ проблеми, пов’ѐзані з природоя і соціокультурним статусом університету і 
університетської освіти, міждисциплінарним синтезом в сучасній освіті та реалізаціюя місії 
університету ѐк центру «еталонного знаннѐ», впровадженнѐм в освітня практику «антропного 
принципу» тощо. 
Аналізуячи сутнісні ознаки університету світового класу, Джеміль Салмі зазначав: 
результати діѐльності найкращих освітніх інституцій, ѐкі полѐгаять у високій ѐкості знань 
випускників, у здатності проводити найсучасніші дослідженнѐ і брати участь у трансфері технологій 
обумовлені трьома групами факторів: поперше, високоя концентраціюя талантів серед викладачів 
та студентів, по-друге, значними фінансовими можливостѐми, ѐкі дозволѐять створити ефективне 
освітню середовище та проводити найсучасніші наукові дослідженнѐ, по-третю оптимальноя 
управлінськоя моделля, котра містить баченнѐ стратегічної мети, інноваційні підходи та гнучкість, 
ѐкі відкриваять можливість длѐ прийнѐттѐ рішень та оперативного здійсненнѐ управлінської 
діѐльності без бярократичних перепон.  
Отже, університет світового класу виникаю там, де перетинаятьсѐ можливості длѐ 
максимального залученнѐ талановитих викладачів та студентів, значний фінансовий ресурс та 
ефектиний університетський менеджмент. Конструяваннѐ цього «перехрестѐ» – це важка, 
кропітка, фінансово затратна справа, що потребую мобілізації значних інтелектуальних, фінансових 
та управлінських ресурсів. Але альтернатива длѐ відповідних інвестицій в дану справу – свідоме 
позиціонуваннѐ певного національного проекту на, використовуячи термінологія І. Валлерстайна, 
периферія цивілізаційного розвитку.  
Дж. Салмі виокремляю три основні стратегії побудови університету світового класу, 
реалізаціѐ ѐких можна, ѐкщо це завданнѐ стане загальнонаціональним пріоритетом. Перша 
стратегіѐ – це модернізаціѐ кількох обраних університетів. З фінансової точки зору даний варіант 
буде найдешевшим, але на рівні залученнѐ талановитих викладачів та студентів та формуваннѐ 
відповідної корпоративної культури та моделі управліннѐ тут виникаять значні проблеми. Друга 
стратегіѐ – це об’юднаннѐ вже існуячих університетів в нові навчальні заклади. З фінансовой точки 
зору ці – більш затратний варіант, але він надаю більш можливостей длѐ залученнѐ талановитих 
викладачів та студентів, а також створеннѐ сучасної корпоративної культури та управлінської 
моделі. «а не настільки багатий, щоб купувати дешеві речи» – проголошую відомий афоризм. 
Третѐ, найдорожча стратегіѐ побудови університету світового класу – це створеннѐ нових 
університетів. В містичній точці «ab origine», виникаю можливість зібрати команду найкращих 
виклачів, дослідників та студентів з усього світу, запровати найсучаснішу управлінську модель та 
адекватну управлінську культуру.  
Повчальним длѐ України в цьому зв’ѐзку може бути досвід Китайської народної республіки, 
ѐка за час економічних реформ, що почалисѐ в 1978 році перетвориласѐ з бідної та технологічно 
слаборозвиненої країни на другу (післѐ США) економіку сучасного світу. ак свідчить надрукований 
звіт аналітичної агенції Т. Рейтерс, капіталовкладеннѐ ціюї країни в науково-дослідницьку галузь 
постійно зростаять і за відсотком ВВП, ѐкий інвестуютьсѐ в освітня галузь, Китай випереджаять 
лише США та апаніѐ. Освітня політику КНР визначаю Проект 211, згідно з ѐким з 1700 вищих 
навчальних закладів країни 6% було обрано в ѐкості елітних за різними стратегічними напрѐмами 
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економічного розвитку. В університетах-участниках Проекту 211 навчаютьсѐ чотири п’ѐтих 
китайських докторантів, дві третини аспірантів, половина закордонних та третина китайських 
студентів. Ці університети маять 96% дослідницьких лабораторій і акумуляять 70% грантів на 
наукові дослідженнѐ. Про ефективність подібного підходу свідчить той факт, що упродовж 1998 – 
2008 року щорічна кількість наукових публікацій китайських вчених зросла з 20000 до 112000 
робіт. Длѐ порівнѐннѐ, за цей же період кількість наукових публікацій в США зросла з 265000 до 
340000 робіт. Зараз за цим показником Китай – друга країна в світі післѐ США. 
Протилежну тенденція у політиці стосовно створеннѐ сучасного університету демонструю 
Росіѐ. Згідно зі звітом аналітичної агенції Томсон Рейтенг, післѐ розпаду СРСР фінансуваннѐ 
наукових досліджень було радикально скорочене. Це призвело до того, що за даними 2007 року, 
бяджети найкращих дослідницьких університетів ціюї країни становили 3-5% бяджетів 
відповідних університетів США. Кількість наукових публікацій російських вчених, ѐка складала в 
1994 році 29 тисѐч статей в 2006 році зменшиласѐ до 22 тисѐч. Однак післѐ цього падіннѐ протѐгом 
останніх років спостерігаютьсѐ тенденціѐ до їх зростаннѐ. Так в 2007 році було надруковано 25500 
статей, а в 2008 році 27600 статей, що складаю 2,6% світових публікацій (длѐ порівнѐннѐ, цей 
показник у випадку канадських вчених складаю 4,7%, австралійський – 3%, індійських – 2,9%, 
нідерландських – 2,5%).  
Сучасна ситуаціѐ в Україні подібна на російську. За оцінками Світогого банку, індекс 
економіки знань, ѐкий розрахований з показників розвитку інноваційної системи, освіти, лядських 
ресурсів, інформаційно-комунікаційних технологій, економічного режиму і державного управліннѐ 
в Україні становить в 2009 році 6,00, і за цим показником наша країна посідала 51 місце в світі. В 
провідних країнах світу аналогічний показник перевищую 8,00 – зокрема, лідер рейтингу Даніѐ маю 
індекс 9,52, Швеціѐ – 9,51, Фінлѐндіѐ – 9,37.  
Українськи університети практично не представлені у світових і ювропейських рейтингах. 
Кількість науково-технічних статей, надрукованих українськими вченими у провідних світових 
наукових журналах в 2006 році становить 4044. Частка України на світовому ринку наукомісткої 
продукції ю меншоя 0,1% питома вага обсѐгу виконаних науково-технічних робіт складаю близько 
1% ВВП України. ак наслідок, за даними глобального індексу конкурентоспроможності, у 2009-
2010 році Україна з індексом 3,95 посіла лише 82 місце серед 133 країн (длѐ порівнѐннѐ, на 81 
місці знаходитьсѐ Гамбіѐ, на 83 місці – Алжир). Слід, зазначити, що за ѐкістя освітньої системи 
України маю значно кращі результати, і з індексом 3,9 посідаю 49 місце (на 48 місці знаходитьсѐ 
Нігеріѐ, на 50 місці – Філіппіни). Тож успішна інтеграціѐ української освіти в глобальний освітний 
простір ѐк пріоритетний напрѐм державної політики отримую сильний аргумент на своя користь. 
За всіюї багатоманітності ювропейського ландшафту вищої освіти університетське життѐ 
характеризуютьсѐ низкоя спільних рис. Першоя і головноя характеристикоя ювропейської освіти ю 
її функціонуваннѐ на науково-дослідницькій основі. Університет і наука тут неподільні. Без науки 
про університетську освіту не може бути й мови. Структура провідних університетів охопляю 
науково-дослідні інститути, центри, лабораторії, інші наукові підрозділи, де працяять від 
декількох сотень до декількох тисѐч наукових співробітників зі статусом не нижче доктора наук, 
професора чи кандидата наук, доцента. Варто звернути увагу на те, що впродовж попередньої 
чверті століттѐ найбільша кількість наукових відкриттів припадаю саме на університетські наукові 
центри.  
Не менш важливоя характеристикоя ювропейської університетської освіти, ѐк і освіти 
загалом, ю її академічний демократизм – участь викладачів, студентів і громадськості в управлінні 
університетом. Длѐ західних університетів демократизм ю простоя, зрозумілоя й незаперечноя 
нормоя; длѐ вітчизнѐних – це завданнѐ, ѐке лишень підлѐгаю реалізації. Тривале існуваннѐ в 
системі тоталітарного управліннѐ об’юктивно призвело до формуваннѐ узвичаюного автоматизму 
жити за вказівкоя, «не висуватись», не заперечувати керівництву, не виѐвлѐти самостійності й 
активності. Цей згубний поведінково-функціональний стереотип укорінивсѐ і в університетах. Длѐ 
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розв’ѐзаннѐ зазначеної поліаспектної проблеми потрібен час, консолідовані зусиллѐ керівництва й 
учасників навчального процесу, а насамперед – тектонічні зрушеннѐ на рівні свідомості викладачів 
і студентів, суспільства в цілому. 
З поглѐду розвитку реального демократизму чверть століттѐ незалежного розвитку України 
не минуло длѐ університетів даремно. Вагомі кроки у цьому напрѐмі здійснені Конституціюя 
України, Законом України «Про вищу освіту», декількома указами Президента України, 
постановами Верховної Ради та урѐду України. Ці документи відкриваять перспективи 
демократичного розвитку університетів і освіти загалом, насамперед через розширеннѐ реальної 
автономії університетів, створеннѐ можливостей длѐ вибору майбутніми студентами закладу 
навчаннѐ, навчальних предметів, послідовності їх освоюннѐ, викладача і термінів навчаннѐ, 
впровадженнѐ таких форм осѐгненнѐ істини і здобуттѐ знань, ѐк толерантність і дискурс.  
Потужним джерелом демократичного розвитку університетів маю стати розширеннѐ і 
поглибленнѐ самоорганізаційних начал їх  життюдіѐльності, вклячно із атмосфероя, рівноправним 
характером спілкуваннѐ викладача і студента співробітника і ректора. В основі ювропейської освіти 
лежить принцип рівності можливостей, поступове вирівняваннѐ можливостей у доступі до вищої 
освіти кожного – незалежно від місцѐ проживаннѐ, етнонаціонального походженнѐ, конфесійної 
належності, майнового стану батьків.  
Дійсність українського університету поки ще доміную над його ідеюя, тѐжіячи до заміни 
свободи, інтелектуальної незалежності, вищих моральних цінностей потребами сьогоденнѐ. Це 
містить небезпеку перетвореннѐ вищої школи на конвеюрне задоволеннѐ цього попиту, що 
прикриваютьсѐ гаслами особистістя оріюнтованого навчаннѐ. Внаслідок цього університет втрачаю 
здатність здійснявати своя духовну та соціальну місія, що негативно позначаютьсѐ на ѐкісних 
характеристиках українського соціуму.  
Доволі реалістичною є небезпека перетворення кількох університетів на своєрідні 
«потьомкінські дєрєвні», які дозволятимуть кільком чиновникам і ректорам звітувати з високих 
трибун про «тектонічні зрушення у сфері якості освіти», а за фасадом цього славослів’я ледь 
животітиме основний масив вузівської освіти, якого «посадили на хліб і воду», оскільки треба 
було забезпечити стратегічний прорив двох-трьох університетів-щасливчиків. Принагідно 
зауважимо, що попри концептуальні відмінності тлумаченнѐ критеріїв вищої освіти, в кожнім разі 
не викликаю сумнівів, що її загальний рівень визначаютьсѐ не епічним входженнѐм у ѐкийсь топ-
рейтинг двох-трьох університетів, а ѐкраз «середньоя температуроя по палаті».  
Між іншим, саме з ціюї причини демократичні країни з розвиненим громадѐнським 
суспільством зосереджуять вістрѐ своюї уваги не стільки на локальних (секторальних) проривах, 
віддаячи такі перспективи здебільшого на відкуп приватній ініціативі, скільки на підвищенні 
найнижчих рівнів ѐкості освіти. Це не означаю, що такі країни нехтуять топ-рівнем – просто в них 
різницѐ в ѐкості освіти між університетами-лідерами та рештоя вузів не настільки разяча, ѐк в 
інших країнах.  
Принагідно зауважимо, що перспективи потраплѐннѐ в той чи інший топ-рейтинг ю ідеюя-
фікс лише длѐ авторитарних і тоталітарних режимів, ѐкі використовуять це ѐк інструмент длѐ 
пропагуваннѐ своюї «ефективності». Вибір на користь такої пропагандистської стратегеми 
очевидний: значно легше зосередити ресурси й зусиллѐ длѐ забезпеченнѐ успіху на локальному 
напрѐмку, ніж забезпечити загальний високий рівень життѐ, освіти, виробництва, екології, прав і 
свобод тощо.  
Жоден з українських університетів не потраплѐю в список провідних у світі. Немаю їх ані в 
переліку 500 топ-університетів за Шанхайським рейтингом, ані в числі 200 – за рейтингом «Таймс». 
Напрошуютьсѐ запитаннѐ: чи реально в умовах, коли вітчизнѐні університети не перебуваять у 
групі найкращих, ставити завданнѐ входженнѐ України до когорти найбільш розвинених країн 
світу? І за рахунок чого маю відбутисѐ входженнѐ до топового переліку? 
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Річний бяджет «Гарварду» становить 3,8 млрд доларів США. Це істотно перевищую бяджет 
всіюї вищої школи Україні (вузів усіх рівнів акредитації разом із закладами приватної форми 
власності), а також майже вдвічі перевищую бяджет Киюва. Длѐ забезпеченнѐ належної ѐкості 20-
25 % бяджету топ-університетів витрачаютьсѐ на дослідженнѐ й розробки (3 % в українській вищій 
школі ІІІ і IV рівнів акредитації) *72+.  
А. Огурцов доказово стверджую, що криза університету – це насамперед криза 
універсальної освіти, й особливо філософії, ѐка завжди виконувала функція або універсального 
знаннѐ, або пропедевтики до універсального знаннѐ. На його думку, перебудова університетської 
освіти нерозривно пов’ѐзана з перебудовоя викладаннѐ філософії.  
Універсальність університету маю забезпечувати майбутня інтелектуальну еліту цілісним і 
універсальним знаннѐм, методологіюя осѐгненнѐ цивілізаційного ідеалу. К.Ясперс аргументовано 
довів, що університетська освіта «за своєю природою сократична» – себто вона базується на 
свободі, критичному мисленні й повноцінній комунікації [86, c. 86]. «Університет – це місце, де 
суспільство і держава дозволѐять свідомості епохи розгорнутисѐ в найвищій формі» [86, c. 36].  
М. Квюк не без підстав вважаю вивченнѐ філософії стрижнем університетської освіти. 
Враховуячи місце ціюї дисципліни в сучасному університеті, він і оціняю перспективи університету 
в глобалізованому світі. Його аналіз песимістичний: філософіѐ перестала концептуалізувати 
інституція університету: давати їй філософську основу, обґрунтовувати її місія, визначати 
особливості її дискурсу.  
З ним погоджуютьсѐ К. Пігров, ѐкий зазначаю, що соціальний інститут філософії органічно 
виконував функції скріплѐячої основи, того цілящого об’юднавчого соку, ѐкий виділѐло, подібно 
рослині, новоювропейське знаннѐ, щоб не розсипатисѐ на окремі, не пов’ѐзані один з одним 
частини. Питаннѐ гуманітаризації університетської освіти і ролі філософії в ній, на думку К. Пігрова, 
стоїть дуже гостро. Освіта взагалі, а університетська освіта зокрема й насамперед, маю бути 
філософсько-гуманітарноя за самим своїм визначеннѐм. Втім, університетська освіта поступово 
втрачаю цязмістовну особливість. К. Пігров вбачаю причини такого становища в принциповій 
дегуманітаризації науки в ХХ ст., що було пов’ѐзано з дегуманітаризаціюявсього інституту освіти.  
Цінності університетського співтовариства – це по суті цінності громадянського 
суспільства (свободи, чесності, взаємної турботи, справедливості, толерантності, культурної 
різноманітності, лояльності тощо). Оскільки одне із завдань глобального розвитку передбачаю 
розвиток громадѐнського суспільства в планетарному масштабі, утвердженнѐ його цінностей і 
принципів функціонуваннѐ в глобальній співдружності, то університет також маю знайти свою місце 
в майбутній юдиній планетарній цивілізації.  
Важко не погодитись із тезоя, згідно з ѐкоя «будівничу роль у створенні Гуманітарної 
Ювропи відіграять університети ѐк дослідницькі центри, вища школа, осередки культури та 
мистецтва. Саме вони беруть на себе роль інтелектуального лідера, первісної духовної основи 
формуваннѐ загальноювропейського гуманістичного мисленнѐ. Університети розвиваятьсѐ на 
основі пляралізму думок, концепцій, доктрин. Вони ю творцѐми наукового потенціалу і нових 
технологій, зберігачами історичних традицій і моральних цінностей, моральних начал, 
провідниками ідеологічних і релігійних переконань, вихователѐми молоді. Університети все більш 
інтернаціоналізуять своя діѐльність, а в Західній Ювропі вони стали факторами інтеграційних 
процесів» [32, c. 71-72]. 
Самою своєю сутністю університет є простором інтелектуальної свободи, універсальності 
знання, самоврядування, міжкультурного діалогу, самовизначення і самоідентифікації всіх 
суб’єктів освітнього процесу. Інтелектуальна свобода університету формує органічну потребу у 
вільній комунікації, з можливістя висловлявати власні думки і з повагоя вислуховувати чужі, 
формую навички цивілізованої дискусії.  
ак аргументовано доводить О. Гомілко, «принципова відмінністя позиції Болонської 
реформи щодо автономії університету стаю посиленнѐ її (автономії) практичної складової. 
33 
 
Наскільки можливо в сучасних умовах поюднати академічну незалежність університету з вимогоя 
задовольнѐти потреби суспільства, особливо ринку праці, покаже майбутню. Досвід американських 
університетів, де певна форма такої збалансованості існую, не означаю, що вони будуть і надалі 
розвиватись у напрѐмі посиленнѐ академічної автономії. Створеннѐ юдиного простору 
американської вищої освіти маю інше, ніж в Ювропі, підґрунтѐ. Те, що воно адміністративно не 
узасадничене, не означаю його незалежності від неакадемічних чинників. Навпаки, успішність 
американських університетів великоя міроя визначено їх відповідністя запитам суспільства» [23, 
c. 223]. 
Попри стереотипізоване в Україні уѐвленнѐ про без альтернативність руху вищої освіти в 
напрѐмку топ-університетів, на Заході цей аспект маю доволі суперечливий аргументаційний 
статус. Стан речей у цій сфері можуть проіляструвати виразні сентенції віце-президента, декана 
Graduate Research School і голови Центру вивченнѐ політики у сфері вищої освіти Dublin Institute of 
Technology Еллен Хезелкорн: «У 1980-і президент Рональд Рейган проголосив стратегія 
економічного зростаннѐ, засновану на зниженні податків длѐ громадѐн з високим доходом. 
Рейганоміка будуваласѐ на вірі, що більше грошей в руках еліти забезпечать більше робочих місць 
і знизѐть нерівність. Длѐ багатьох урѐдів університет світового класу став панацеюя, гарантом 
успіху в глобальній економіці. Організації і держави постійно змагаятьсѐ за допомогоя різних 
індикаторів глобальної конкурентоспроможності та потенціалу, в результаті все більшу роль 
починаять відігравати порівнѐльні (і порівнявані) переваги ѐк частина загальної геополітичної 
боротьби за успіх. Ці фактори змушуять урѐди і організації вносити серйозні зміни в свої системи 
вищої освіти, слідувати елітаристським стратегіѐм, змінявати освітні програми і надавати перевагу 
певним дисциплінам і сферам досліджень, щоб відповідати індикаторам, закладеним в 
міжнародні рейтинги.  
Стисло зупинясь на трьох наслідках цього феномена: 
1. Ініціативи «переваги». Франціѐ, Німеччина, Росіѐ, Іспаніѐ, Китай, Південна Кореѐ, 
Тайвань, Малайзіѐ, Фінлѐндіѐ, Індіѐ, апоніѐ, Сінгапур, В’ютнам і Латвіѐ запустили ініціативи 
«переваги», щоб створити те, що називаютьсѐ «університетами світового рівнѐ». Окремі штати США 
(наприклад, Техас і Кентуккі) також прагнуть побудувати або підтримати університети-флагмани, 
нагороджуячи їх особливим статусом членів «Вищої ліги» (англ. Tier one), що відсилаю до рейтингу 
US News & World Report. 
У цьому процесі доміную неоліберальна модель, згідно з ѐкоя ресурси концентруятьсѐ у 
невеликій кількості елітарних університетів. Цѐ модель часто називаютьсѐ «місцевий Гарвард» 
(«Harvard-here»). Мета – стимулявати більшу вертикальну (іюрархічну, репутаційну) 
диференціація між вузами з істотноя відмінністя між дослідницькими (елітарними) 
університетами та освітніми (масовими) організаціѐми.  
Лише деякі країни можуть дозволити собі витрачати по два мільярди євро на кожен 
університет (а саме стільки, за оцінками, потрібно для потрапляння в світовій top-20), приносячи 
в жертву інші заходи освітньої політики.  
Вузи дотримуятьсѐ тіюї ж стратегії. З’ѐвлѐютьсѐ все більше свідчень змін у правилах 
прийому, аби залучати більше обдарованих студентів. Можна згадати прийом студентів на 
випробувальні терміни або на «тимчасові» позиції, створеннѐ асоційованих коледжів, в ѐких 
слабкі учні ховаятьсѐ від статистики, або ж обмеженнѐ чисельності курсів і груп.  
2. Хід у відповідь: «освітні університети світового рівня». Надмірне захопленнѐ 
«університетами світового рівнѐ» спровокувало реакція у виглѐді концепції «освітніх університетів 
світового рівнѐ», немов існую лише дві моделі длѐ вибору. Дуже часто рейтинги критикуятьсѐ за їх 
надмірну увагу до бібліометрії. Підрахунок публікацій і цитувань не стільки ставить деѐкі 
дисципліни, ідеї і групи співробітників вище за інших, скільки маю на увазі, що індекс цитуваннѐ 
адекватно відображаю ефект від роботи вузу. Насправді він зводить внесок досліджень у розвиток 
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суспільства до академічних успіхів, ігноруячи той факт, що глобальні виклики вимагаять спільного 
пошуку рішень і взаюмопроникненнѐ наукової та інноваційної систем.  
3. «Приплив зніме з мілини всіх». Існую потужний хор голосів на підтримку пріоритетних 
інвестицій в обрані елітні вузи або окремі дисципліни. Він трансляю впевненість, що такі інвестиції 
«зрушать всі кораблі з мілини» (англ. A rising tide lifts all boats).  
Вузи з верхівки рейтингів публікуять основну масу статей в рецензованих журналах, але цѐ 
концентраціѐ проѐвлѐютьсѐ лише в чотирьох дисциплінах «великої науки». З цього зовсім не 
випливаю, що елітарна модель створить адекватний потік знань, придатних длѐ патентуваннѐ та 
трансферу в економіку і суспільство. Існую все більше свідчень того, що концентраціѐ може 
знизити загальний R & D-потенціал, а окремі наслідки такої концентрації можуть стати згубними 
длѐ регіональної економіки, технологічної та інноваційної активності. 
Клячовий фактор поліпшеннѐ ефективності досліджень – загальний рівень інвестицій, а в 
кінцевому рахунку – потенціал транслѐції нових знань в нові або поліпшені продукти і послуги. Але 
ні те, ні інше не виміряютьсѐ рейтингами. Концепціѐ «університетів світового рівнѐ» проголосила 
модель вищої освіти, засновану на досвіді кількох елітних університетів США, що володіять 
значними бяджетами та доходами від ендаументів. Але чи повинна освітнѐ політика будуватисѐ 
на «виробництві натовпів нобелівських лауреатів або угруповань постійних професорів, на ѐких 
записані десѐтки патентів? 
Вища освіта функціоную всередині складної екосистеми, і фундаментальні зрушеннѐ в ній 
матимуть масштабні наслідки длѐ суспільства і економіки. Урѐду та університети повинні 
перестати молитися на глобальні рейтинги, на один топовий відсоток від 15 тисяч світових вузів. 
Замість того, щоб нагороджувати еліту за досягнення, політика повинна фокусуватися на якості 
системи в цілому. Свідчень того, що «освітня рейганоміка» працює на благо, поки недостатньо» 
[94].  
 
Світоглядно-методологічні колізії сучасного розвитку освіти: 
вгору сходами, які ведуть донизу  
Освіта віддзеркаляю дійсність суспільства і культури, тому підлѐгаю адекватному розуміння 
лише з культурологічних позицій, на підставі її розглѐду ѐк соціальної цінності. Освіта – необхідний 
атрибут життюдіѐльності соціуму, ѐкий, з одного боку, комплексно адаптую індивіда до реалій 
природної і соціальної дійсності в спосіб трансгенераційної передачі накопичених матеріальних і 
нематеріальних артефактів, а з іншого, – забезпечую світоглѐдну і нормативно-функціональну 
корелѐція з майбутнім насамперед за допомогоя рефлексійних моделей. ак наполѐгаю П. Анохін, 
«випереджальне відображеннѐ дійсності – універсальний принцип пристосуваннѐ усіх форм 
живого до умов навколишнього світу» *3, с. 107+. Специфічно лядським виѐвом випереджального 
відображеннѐ дійсності ю цілепокладаннѐ. 
У кожному суспільстві освіта розвиваютьсѐ під впливом багатьох чинників: історичного, 
політичного, економічного та соціального контекстів, особливостей культурно-етнічних та 
національних традицій, суспільних переконань стосовно педагогічних працівників, їхнього статусу 
й ролі, компетентності та професійних функцій, а також під впливом міжнародних тенденцій – 
глобалізації, фундаменталізації, інформатизації, інтеграції, гуманізації, гуманітаризації тощо.  
Освіта – це і специфічна форма духовної діѐльності, і транслѐціѐ дисциплінарних знань, і 
соціальний інститут. Вона ю соціальним інститутом; системоя знань, накопичених лядиноя; 
транслѐціюя знань і «зразків культури»; чинником формуваннѐ уѐвлень про світ і відношеннѐ 
лядини до світу.  
Освіта – функціѐ соціуму, ѐка забезпечую не лише відтвореннѐ, а й максимально 
ефективний, оптимальний розвиток соціуму і форм лядської діѐльності. Входженнѐ лядської 
цивілізації в інформаційне суспільство і суспільство знань пред’ѐвлѐю ѐкісно нові вимоги до 
системи освіти.  
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ак один із соціальних інститутів в системі суспільного розподілу праці освіта зоріюнтована 
на виконаннѐ двох специфічних завдань: 1) перетвореннѐ соціально-культурного досвіду в 
надбаннѐ всіх його членів у тій мірі, в ѐкій вони його потребуять длѐ повноцінного 
життюдіѐльності; 2) формуваннѐ в індивіда здатності до збагаченнѐ сукупного досвіду власним 
внеском. ак соціокультурний інститут освіта обґрунтовую і вдосконаляю процеси розвитку лядини. 
«За такого баченнѐ освіти акцент зміщуютьсѐ на доцільність синтезу навчаннѐ, вихованнѐ і 
самовихованнѐ, розвитку, саморозвитку і соціалізації» *70, с. 11+. 
Соціокультурний тип освітньої діѐльності – це своюрідна концептуальна модель, в ѐкій 
втілено юдність сутнісних і специфічних характеристик освітнього процесу, притаманних певному 
історичному типу суспільства. Вона відображаю взаюмозумовлену цілісність основних елементів 
освітньої діѐльності: а) цінностей і цілей освіти, втілених в ідеалі освіченості, б) особливостей 
відбору і впорѐдкуваннѐ елементів сукупного соціального досвіду (зміст освіти); в) тип комунікації, 
що преваляю на рівні конкретної освітньої діѐльності; г) характер вкляченості освітньої діѐльності 
в систему суспільних відносин. Цѐ цілісність зумовлена базовоя цінністя, котра лежить в основі 
всіюї соціокультурної системи. Дана теоретична конструкціѐ дозволила проаналізувати ѐк реальні 
історичні форми освітньої діѐльності, так і її динаміку. 
Динаміка освітньої діѐльності здійсняютьсѐ за рахунок зміни одного соціокультурного типу 
освітньої діѐльності іншим, що ю одним з механізмів самоорганізації соціальної системи. Цѐ зміна 
викликана, з одного боку, невідповідністю між домінуючою в освітній діяльності схемою 
відтворення особистості, її соціальних властивостей і якостей, а також когерентних їм способів 
здійснення соціальних зв’язків, з іншого боку, об’єктивною необхідністю вироблення нового 
способу розв’язання проблем, що виникають у результаті якісного ускладнення соціальної 
системи, її структури і відносин. У разі збереженнѐ впродовж тривалого часу така невідповідність 
може привести до різкого зниженнѐ здатності соціальної системи до самоорганізації. Вона може 
спонукати індивідів до спонтанного виробленнѐ способів адаптації та самоорганізації за мінливих 
соціальних умов. 
Г. Ф. Кумбс у книзі «Криза освіти в сучасному світі» виокремив чотири причини, що лежать в 
основі світової кризи в сфері освіти. Перша причина пов’ѐзана з неможливістя задовольнити 
зростаячі потреби населеннѐ в шкільній та університетській освіті; друга причина зумовлена 
нестачея коштів і, ѐк наслідок цього аспекта, з інструментальноя неготовністя системи освіти 
відповідати новим вимогам і завданнѐм; третѐ причина зводитьсѐ до інертності системи освіти, 
неготової до своючасних і адекватних відповідей на виклики епохи; четверта причина полѐгаю в 
інертності суспільства, що призводить до нерозуміннѐ ѐк освітніх, так і власних потреб і 
можливостей.  
Криза освіти ѐк соціального інституту і ѐк системи – це неспроможність виконати свої 
функції і впоратисѐ з місіюя формуваннѐ повноцінної особистості, здатної реалізувати себе в 
сучасному світі. Криза освіти маю практично всесвітній характер, а її основоя ю: а) цивілізаційні 
розриви між оріюнтаціюя освіти на передачу учнѐм ѐкомога більшого обсѐгу знань та фізичноя 
неможливістя його засвоїти; б) традиційноя «підтримуячоя» освітоя та динамічним розвитком 
соціуму, ѐкий вважаю парадигму «підтримуячої» освіти перешкодоя, гальмом на шлѐху 
інноватики, креативності й загалом перспективізму; в) культурно-національноя специфікоя 
освітніх систем та вимогоя юдиних стандартів освіти, ѐку висуваю все більш посиляваний 
глобалізм.  
Криза сфери освіти та проблеми трансформації соціокультурної ситуації перебуваять у 
тісній взаюмодії, посиляячи і обумовляячи одна одну. Парадигмальний зсув, що охопив із 
середини XX століттѐ основні сфери культури та соціальності, виѐвив себе в сфері освіти у виглѐді 
кризи сенсу та змісту. На макросоціальному рівні криза сенсу набуваю ознак протиріччѐ між 
гетерологічністя й гіпердинамікоя суспільного розвитку та гомогенністя, лінійністя, 
габітуалізованістя освіти. Освіта стаю показником віддзеркаленнѐ соціального в суб’юкті, активної 
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автономної сили, сумірної з іншими сферами – економікоя, політикоя, наукоя та релігіюя. У ній, 
ѐк і в інших сферах суспільного життѐ, можна розгледіти елементи нового образу – мозаїчність 
концептів, аспектну багатоманітність освітнього та педагогічного дискурсу.  
Проблемність освітньої сфери сучасної України є об’єктивним і закономірним наслідком 
проблемності українського суспільства в цілому: за наявності кризових тенденцій у межах усього 
соціуму не варто сподіватися на відсутність подібних кризових симптомів на рівні освіти як 
складової частини суспільства. Втім, освіта не приречена на пасивну співучасть у вирішенні 
суспільних проблем – вона може і повинна виявитися тим модернізаційним локомотивом, який 
забезпечить Україні оптимізаційні перетворення і надійні перспективи розвитку.  
Виконати цю відповідальну місію освіта виявиться спроможною лише в тому разі, якщо 
заручиться ґрунтовною філософською підтримкою, переконливою аргументацією як щодо мети, 
так і засобів оптимізації. Як слушно зауважив В. Кремень, «саме через модернізацію освіти лежить 
шлях до осучаснення й згуртування української нації. А це є обов’язковою умовою динамічного 
розвитку і конкурентоспроможності держави в сучасних умовах глобалізації й комерціалізації 
світу» [39].  
Основними проблемами на шлѐху адаптації системи освіти до вимог часу ю: 1) зниженнѐ 
доступності освіти та невідповідність її ѐкості сучасним вимогам; 2) невідповідність ринку освітніх 
послуг потребам ринку праці, що спричинѐю диспропорції між підготовкоя спеціалістів та попитом 
на них з боку роботодавців; 3) неефективність механізмів державного фінансуваннѐ системи освіти 
при постійному збільшенні бяджетних видатків на освіту; 4) надміру централізоване керуваннѐ 
освітнім процесом.  
ак аргументовано доводѐть С. Пролеюв та В. Шамрай, «про кризу освітнього проекту 
модерну в суспільстві сьогоденнѐ може йтисѐ у трьох взаюмопов’ѐзаних аспектах: криза 
універсальної культурної ролі освіченості ѐк такої, криза (об’юктивного) знаннѐ, криза самоврѐдної 
особистості» *61, c. 162].  
Нинішнѐ криза у сфері освіти – це насамперед криза успадкованих недіювих інститутів і 
контрпродуктивних концептуальних акцентів. На порѐдку денному – докорінний переглѐд 
усталених концептуальних наголосів, модернізаціѐ освітньої парадигми у спосіб передовсім 
реформуваннѐ мисленнѐ, а це, ѐк слушно зауважив Т. Кун, ю найбільш важким і небезпечним з усіх 
викликів, що поставали перед лядством.  
Хронічне відставаннѐ національної системи освіти від потреб соціального розвитку 
останніми роками визнаять не лише очільники освітѐнської галузі, а й провідні її фахівці. 
Досѐгнуто консенсус щодо необхідності кардинальної зміни пріоритетів в освітѐнській діѐльності. 
Однак іюрархіѐ цих пріоритетів і засоби досѐгненнѐ поставленої мети містѐть чимало розбіжностей 
і різнотлумачень.  
За даними Глобального освітнього збірника з порівнѐльної світової освітньої статистики 
ЯНЕСКО (2010 р.), у період з 1999 по 2008 рр. загальне охопленнѐ вищоя освітоя молодого 
населеннѐ відповідного віку в Україні збільшилосѐ в 1,7 рази і досѐгло 79%. Длѐ порівнѐннѐ, у світі 
в цілому таке охопленнѐ зросло в 1,4 рази і становить 26 %, у країнах Північної Америки та Західної 
Ювропи – в 1,2 рази, досѐгло 70 % *92+. 
акщо в 1960–1990 роках когорта вищих навчальних закладів, ѐкі надавали повну вищу 
освіту, в середньому поповняваласѐ одним вузом упродовж двох років (і лише післѐ ретельних 
обґрунтувань, узгоджень і підготовчих заходів), то в період 1990–2010 років без будь-ѐкого 
нарощуваннѐ належних умов створено 200 закладів (себто 10 одиниць на рік). Неадекватність 
ситуації канонам тривіальної логіки іляструю такий факт: попри те, що в 1994 році ВВП України 
зменшивсѐ на 23%, кількість вищих навчальних закладів ІІІ і IV рівнів акредитації зросла з 159 до 
232, тобо на 46% *28, c. 112].  
Показовоя ю така диспропорціѐ: на тлі зниженні ВВП з 1990 по 2010 роки на 34% кількість 
університетів, академій, інститутів зросла у 2,3 рази, а чисельність студентів у них – у 2,7 рази. До 
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того ж загальна кількість докторів і кандидатів наук ѐк основи викладацького складу вищої школи 
не зростала відповідними темпами (збільшеннѐ відбулосѐ в 1,8 та 1,7 рази) *47, c. 236].  
Парадокс вітчизнѐної вищої школи полѐгаю в тому, що в середньому на одного студента 
технікуму, училища, коледжу спрѐмовувалосѐ 14,9 тис. грн у 2009 р. і 18,2 тис. грн у 2010 р., тобто в 
1,8 раза більше, ніж на студента університету, академії, інституту. Зрозуміло, що за цих обставин 
розраховувати на залученнѐ й утриманнѐ в університетах й еквівалентних закладах кращих 
фахівців країни та із-за кордону дуже важко. Більше того, вартість навчаннѐ одного учнѐ 
професійно-технічного навчального закладу також у 1,2 раза більша (9,7 тис. грн у 2009 р. і 12,0 
тис. грн у 2010 р.), ніж студента вищого навчального закладу ІІІ або ІV рівнѐ акредитації, а витрати 
на останнього, лише в 1,3-1,4 раза перевищуять видатки на учнѐ середньої загальноосвітньої 
школи (6,2 тис. грн у 2009 р. і 7,3 тис. грн у 2010 р.).  
Забезпеченнѐ ѐкості слід шукати шлѐхи через оптимізація і фінансуваннѐ, і організації 
вищої школи. Норма видатків на вищу освіту в Україні – одна з найбільших у світі: понад 2% ВВП (у 
2010 р. наблизиласѐ до 2,6% ВВП). Витрачаю більшу частину від ВВП лише одна країна з ОЕСР та її 
країн-партнерів – США (3,1%), таку саму – Канада (2,6%) і дещо меншу – Республіка Кореѐ (2,4%). 
До речі, країни ОЕСР у середньому вкладаять у вищу школу 1,5% ВВП, 19 країн ЮС, що ю членами 
ОЕСР, – 1,3% ВВП. Відтак, в Україні кошти на вищу школу витрачаятьсѐ неефективно *57, c. 54-55].  
Причина ціюї неефективності полѐгаю насамперед у великій кількості студентів, ѐкі до того ж 
розпорошені по великій кількості вищих навчальних закладів та їх позабазових структурних 
підрозділів. Принагідно зазначимо, що в Україні ситуаціѐ щодо зазначеного аспекту не ю 
екстраординарноя: масовизаціѐ вищої освіти – невід’юмний атрибут сучасності: чисельність 
студентів у світі зросла з 13 млн у 1960 році до 82 млн у 2000 році. За попередніми підрахунками в 
2025 році вона перевищить позначку 100 млн осіб.  
Масовизаціѐ вищої освіти – невід’юмний атрибут сучасності: чисельність студентів у світі 
зросла з 13 млн у 1960 році до 82 млн у 2000 році. За попередніми підрахунками в 2025 році вона 
перевищить позначку 100 млн осіб. За даними Глобального освітнього збірника з порівнѐльної 
світової освітньої статистики ЯНЕСКО (2010 р.), у період з 1999 по 2008 рр. загальне охопленнѐ 
вищоя освітоя молодого населеннѐ відповідного віку в Україні збільшилосѐ в 1,7 рази і досѐгло 
79%. Длѐ порівнѐннѐ, у світі в цілому таке охопленнѐ зросло в 1,4 рази і становить 26%, у країнах 
Північної Америки та Західної Ювропи – в 1,2 рази, досѐгло 70% *92+.  
На початку ХХІ століттѐ середній світовий показник охопленнѐ вищоя освітоя зрыс до 25%. 
США були першоя країноя в світі, ѐка в 60-х роках минулого століттѐ забезпечила масовість вищої 
освіти. У Західній Ювропі та апонії аналогічні процеси відбулисѐ у 80-х роках, а згодом цѐ тенденціѐ 
поширилась і на більшість країн Південно-Східної Азії та Латинської Америки. Нині найбільш 
бурхливо процес масовизації вищої освіти відбуваютьсѐ в Китаї та Індії – в цих країнах близько 
чверті населеннѐ охоплені вищоя освітоя. Найбільш низький рівень охопленнѐ вищоя освітоя в 
країнах Африки на південь від Сахари (5%). У країнах Латинської Америки охопленнѐ вищоя 
освітоя в два рази нижче від того, ѐке маять країни з високим рівнем доходів. Нині кількість тих, 
хто навчаютьсѐ у вищих навчальних закладах, складаю близько 160 млн осіб, у півтора рази 
перевищивши показник 2000 рокуя. В цілому попит на вищу освіту продовжую зростати і за 
різними оцінками складе 250 – 260 млн студентів у 2025 році.  
У кожнім разі треба визнати, що від невеликої кількості якісно підготовлених фахівців 
буде більше користі, ніж від мільйонів некомпетентних і незапитаних суспільством випускників.  
Проблема ѐкості вищої освіти тісно й системно пов’ѐзана з різноманітними кількісними 
показниками. Інколи длѐ її розв’ѐзаннѐ пропонуять обґрунтувати і на цій підставі обрахувати 
реальну вартість навчаннѐ одного фахівцѐ та виділити необхідні й достатні кошти на певний обсѐг 
підготовки. Однак, наскільки б детально не вираховувались чинники на мікрорівні, вони не в змозі 
перекрити визначальність макропараметрів, котрі з’ѐсовуять, вартість ѐкісної підготовки фахівцѐ 
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та частку ВВП на потреби вищої школи. Приміром, ѐкщо в розвинених країнах навчаннѐ студента 
обходитьсѐ в $10.000 і більше на рік, то в Україні в десѐть разів менше *57, c. 59].  
ак результат – доводитьсѐ констатувати наѐвність ринку дипломів, а не фахівців: навіть 
провідні українські ВНЗ нерідко постачаять на ринок праці вочевидь неконкурентоспроможних 
випускників. Відбуваютьсѐ девальваціѐ вищої освіти ѐк засобу одержаннѐ професійних знань. 
Очевидно, не варто розлого аргументувати тезу, що за умов настільки істотного ресурсного 
забезпеченнѐ підготовки студентів неможливо серйозно розраховувати на сумірність ѐкісних 
параметрів підготовки в Україні та на Заході. За наѐвних фінансово-кадрових ресурсів за 
міжнародними мірками можна на прийнѐтному рівні готувати не більше 1 млн студентів, а не 
понад 2 млн, ѐк це відбуваютьсѐ нині *92+.  
Втім, треба визнати, що, володіячи економічним потенціалом на рівні країн третього світу, 
Україна, тим не менше, вкладаю у вищу школу відносно великі кошти. 
Таблицѐ 1.1 
Частка ВВП, яка надходить у сферу вищої освіти 
в Україні та в розвинених країнах 
 
№ 
 
Країни, групи країн, роки даних 
Частка ВВП 
на вищу 
освіту 
Порівнѐннѐ даних графи 3 
із середнім за країнами 
ОЕСР (рѐдок № 2), рази 
1 2 3 4 
1. Україна, 2009 і 2010 рр. 2,6 % 1,7 
2. Країни ОЕСР (середню за країнами), 2008 р. 1,5 % 1,0 
3. Країни ЮС, що ю членами ОЕСР, 2008 р. 1,3 % 0,9 
4. Розвинута країна, що витрачаю відносно більше 
України – США, 2008 р.  
2,7 % 1,8 
 
Водночас структура асигнувань у вищу школу України незадовільна за критеріюм підтримки 
досліджень та інновацій у вищих навчальних закладах. В Україні переважна частина коштів, що 
виділѐятьсѐ з бяджету на освіту, витрачаютьсѐ на оплату праці й комунальні платежі (за оцінками 
експертів, частка цих витрат становить понад 70%). Інвестуваннѐ у поліпшеннѐ матеріально-
технічної бази й інновації відбуваютьсѐ за залишковим принципом.  
За великої кількості вищих навчальних закладів ІІІ і IV рівнів акредитації (349 у 2010 р.) та 
ще більшої кількості їхніх позабазових структурних підрозділів в умовах мізерного фінансуваннѐ 
наукової і науково-технічної діѐльності в секторі вищої освіти (6,3% від загальних видатків на ця 
діѐльність в Україні) у більшій частині з них фундаментальні та прикладні науково-дослідні роботи і 
науково-технічні розробки взагалі не фінансуятьсѐ. Про заклади І і ІІ рівнів акредитації годі й 
говорити *57, c. 64].  
За критеріюм річної вартості підготовки одного студента українські університети, академії та 
інститути програять не лише аналогічним закладам розвинених країн, а й видаткам на навчаннѐ 
одного студента технікуму, училища, коледжу і навіть учнѐ професійно-технічного навчального 
закладу України.  
У табл. 1.2 наведено порівнѐльні показники середньої вартості навчаннѐ одного студента в 
України та країнах ОЕСР. 
Таблицѐ 1.2 
Порівняння середніх річних видатків на одного студента в Україні 
та країнах ОЕСР в еквіваленті повної (денної) форми навчання і паритету купівельної 
спроможності (ПКС) [39, c. 94].  
 
№ 
 
Україна, групи країн, роки даних 
Вартість, 
дол. США 
(ПКС) 
Порівнѐннѐ даних графи 3 
із середнім за країнами 
ОЕСР (рѐдок № 2), рази 
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1 2 3 4 
1. Україна, 2010 р. 3,0 тис. 0,2 
2. Країни ОЕСР (середню за країнами), 2008 р. 13,8 тис. 1,0 
3. Країни ЮС, що ю членами ОЕСР, 2008 р. 12,9 тис. 0,9 
4 Сполучене Королівство, 2008 р. 15,1 тис. 1,1 
5. США, 2008 р. 29,9 тис. 2,2 
 
Ще одна істотна аномаліѐ вищої школи полѐгаю в тому, що вищі навчальні заклади 
здійсняять підготовку непрофільних длѐ них фахівців, не маячи длѐ цього необхідних досвіду, 
умов, традицій і викладацького складу.  
Вищі навчальні заклади ІІІ і IV рівнів акредитації потребуять укрупненнѐ (за рахунок 
скорочена хоча б удвічі), а більшість позабазових структурних підрозділів підлѐгаю ліквідації. Також 
потрібна ретельна «інвентаризаціѐ» вищих навчальних закладів і зменшеннѐ принаймні вдвічі 
ліцензованих обсѐгів підготовки фахівців у вищій школі ІІІ і IV рівнів акредитації з метоя 
відновленнѐ конкурентних засад добору студентів і викладачів, а також концентрації ресурсів у 
профільних закладах. 
Концентраціѐ найкращих науково-педагогічних та наукових кадрів у вищій школі постаю 
клячовоя умовоя досѐгненнѐ вищими навчальними закладами рівнѐ світового класу. Істотне і в 
більшості випадків вирішальне значення має аспект конкурентоспроможності оплати праці 
науково-педагогічного і наукового персоналу вищої школи.  
Альтернативним до підходу на основі «обрахунку вартості навчаннѐ одного фахівцѐ» ю 
підхід «визначеннѐ загальної кількості фахівців, потрібних длѐ економіки і суспільства». Втім, цей 
підхід також слід визнати недостатньо коректним,. Вын не завжди ефективно спрацьовую, позаѐк 
недостатньо знати, скільки потрібно випускників з вищою освітою, – необхідно ще й 
враховувати наявні можливості й ресурси для забезпечення якісної, конкурентоспроможної 
освіти. Крім того, поточні й прогнозовані навіть на найближчу перспективу потреби випускників 
з вищою освітою не завжди підтверджуються, оскільки макроекономічна й структурно-
господаська динаміка настільки швидкоплинна й мінлива, що кожен рік можуть вноситись 
істотні корективи потреб. За таких умов орієнтуватись на жорсткі планові показники безглуздо.  
Погіршеннѐ ѐкості вищої освіти в Україні ю закономірним наслідком багатьох чинників: 
інтенсивної комерціалізації освіти; значної інтенсифікації праці за вкрай низької оплати праці 
викладачів; недостатньої матеріальної бази, відсутності в більшості ВНЗ науково-технічної та 
інноваційної інфраструктури (на інформатизація ПТУ і ВНЗ у 2009 р. передбачено в 22 рази менше 
коштів, ніж у 2008 р.); неефективної наукової діѐльності викладачів ВНЗ (нея реально займаятьсѐ 
лише 20% науково-педагогічних працівників); застарілої структури підготовки спеціалістів; 
відтвореннѐ і передаваннѐ студентам неконкурентних знань; дубляваннѐ підготовки з деѐких 
напрѐмів і спеціальностей у межах певного регіону. ак результат – навіть провідні українські ВНЗ 
нерідко постачаять на ринок праці ѐвно неконкурентоспроможних випускників. Відбуваютьсѐ 
девальваціѐ вищої освіти ѐк засобу одержаннѐ професійних знань. Доводиться констатувати 
наявність ринку дипломів, а не фахівців.  
У кожнім разі аналіз різноаспектної невідповідності й диспропорцій української вищої 
школи вочевидь сприятиме визначенню пріоритетів її гармонійності та цілісності, конкретизації 
цільових орієнтирів та продуктивності освітньої сфери.  
Парадигмальний зсув призводить до кризи легітимації: нерозуміннѐ і неприйнѐттѐ 
педагогічноя громадськістя запропонованих теоретиками новітніх розробок, розривів у 
комунікації в освітній ойкумені тощо. Найбільш гостро проблема сенсу освіти виѐвлѐю себе  на 
мікрорівні – в інтеракціѐх між учителем та учнѐми. З концептуально-теоретичної проблеми 
узгодженнѐ різних точок зору на освіту вона перетворяютьсѐ в реальну практичну проблему 
пошуку сенсу спільної діѐльності вчителѐ та учнів.  
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Подоланнѐ комунікативних та смислових розривів не може бути здійснене в межах 
класичної іюрархічної методології функціонуваннѐ знаннѐ. Це обумовлено методологічноя 
нерозчленованістя двох надзавдань знаннѐ – виробленнѐ теоретичних знань про цілі освіти та 
експериментальної апробації засобів їх досѐгненнѐ. У сучасній ситуації, ѐка характеризуютьсѐ 
мозаїчністя соціокультурних уѐвлень про істину, виникаю потреба у  методологічному 
розмежуванні теоретичних конструктів. Антропологіѐ «узагальненого індивіда», емпірико-
аналітична генералізаціѐ, іюрархічна прескриптивність та сціюнтизм істотно обмежуять дослідників 
при вирішенні проблеми сенсу освіти.  
Таким чином, нові образи культури, соціальної структури, суб’юкта та його місцѐ в 
соціальності в сфері освіти виѐвлѐять себе в різних аспектах – системному, теоретико-
методологічному та індивідуально-особистісному. Це обумовляю можливість інтегральної 
рефлексії класичних уѐвлень в освіті, а також актуалізую необхідність дослідницьких зусиль по 
формування образу майбутнього в сфері освіти.  
Важливий недолік полѐгаю в тому, що суспільство часто розглѐдаю освіту ѐк соціальний 
інститут (на соціютальному рівні) та вид діѐльності (на рівні індивіда) вкрай однобічно і редуковано 
– виклячно ѐк засіб підготовки лядини до професії. Це – спрощений підхід, позаѐк покликаннѐ 
освіти полѐгаю не тільки й навіть не стільки в професійній підготовці й навіть не в підготовці до 
життѐ в цілому, а в тому, щоб допомогти лядині поліпшити ѐк світ, так і себе в цьому світі. Відтак, 
одним з клячових важелів виходу з кризи освіти ю концептуальне переосмисленнѐ освіти ѐк 
соціального ѐвища, соціального інституту і соціальної системи. 
Сфера освіти постає складним соціокультурним феноменом, чий статус соціального 
інституту і важливої сфери духовного життя сучасного суспільства володіє високим ступенем 
автономності. Освітнѐ діѐльність ѐк процес відтвореннѐ системи соціокультурних відносин 
повинна формувати в кожному наступному поколінні такі властивості, ѐкості й цілепокладаячі 
пріоритети, ѐкі забезпечували б інтеграція суспільства і життюздатність ѐк індивіда, так і суспільної 
системи в цілому. В цьому контексті освітнѐ діѐльність постаю не лише ресурсом, а й формоя 
розвитку суспільства. Водночас вона також потребую структурної перебудови, покликаної 
забезпечити її ефективність, діюздатність і алгоритмічно-функціональну відтворяваність. Відтак, 
визначеннѐ стратегічних оріюнтирів трансформації освітньої діѐльності ѐк у цілезмістовному 
відношенні, так і за способами «вбудовуваннѐ» в соціальну систему багато в чому забезпечую 
благо всього суспільства. Що стосуютьсѐ вибору конкретних оріюнтирів, то він неможливий за 
відсутності ґрунтовного теоретичного аналізу сутності й змісту освітньої діѐльності.  
Згідно з теоріюя соціальних систем Т. Парсонса, освіта ѐк соціальна система визначаютьсѐ 
чотирма функціѐми: відтвореннѐм зразків суспільної поведінки, адаптаціѐ до нових соціальних 
умов, досѐгненнѐ цілей, інтеграціѐ системи *58, c. 8].  
 Освіта ѐк складова культури в широкому розумінні готую лядей до життѐ в суспільстві, 
вчить сприймати дійсність ѐк цінність (позитивну чи негативну), скеровую діѐльність на 
конструктивні зміни, ѐкі виходѐть за межі існуячих теорій, міфів і стереотипів. Освіта формую 
уѐвленнѐ про реальність ѐк про процес, ѐкий відбуваютьсѐ в соціальному просторі й часі, шлѐхом 
розкриттѐ і розв’ѐзаннѐ суперечностей. Ефективність освіти визначаютьсѐ міроя підготовленості 
лядини до змін, до конструктивних дій з розв’ѐзаннѐ суперечностей суспільного розвитку. Кожна 
система освіти покликана створявати умови длѐ ефективної адаптації лядини до соціокультурних 
реалій конкретно-історичного суспільства.  
Характерними особливостѐми соціокультурного контексту сучасної трансформації 
вітчизнѐної освіти ю зростаннѐ взаюмозв’ѐзку, взаюмозумовленості й системної складності 
сучасного соціуму, трансформаціѐ світоглѐдів, культур, ціннісних оріюнтацій і комплексність 
сучасних кризових ѐвищ, що проѐвлѐятьсѐ на різних рівнѐх іюрархії життюдіѐльності лядства, а 
також – на противагу цьому – примітивізаціѐ, міфологізаціѐ і денаціоналізаціѐ не лише 
позанаукової форми суспільної свідомості, а й у багатьох випадках наукової.  
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Освіта ѐк складова культури в широкому розумінні готую лядей до змін в суспільстві й 
житті, вчить сприймати зміни ѐк цінність (позитивну чи негативну), скеровую їх діѐльність на 
конструктивні зміни, ѐкі виходѐть за межі існуячих теорій, міфів, стереотипів. Вона формую 
уѐвленнѐ про реальність ѐк про процес, ѐкий відбуваютьсѐ в соціальному просторі і часі, шлѐхом 
розкриттѐ і розв’ѐзаннѐ суперечностей. Ефективність освіти визначаютьсѐ міроя підготовленості 
лядини до змін, до конструктивних дій з розв’ѐзаннѐ суперечностей суспільного розвитку. 
Сутність філософсько-освітньої, соціокультурної, педагогічної теорій і методологій 
спрѐмована на формуваннѐ здатності лядини адаптуватисѐ до навколишнього природного і 
соціального середовища, забезпечувати свою виживаннѐ і навіть підвищувати ця своя здатність, 
але в межах загальнолядської моралі. А це означаю, що найважливішим елементом таких теорій і 
методологій ю реальне виѐвленнѐ можливостей формуваннѐ більш ефективних програм розвитку 
суспільства і вихованнѐ лядини. Йдетьсѐ про створеннѐ передумов посиленнѐ творчих здібностей 
лядей, про формуваннѐ здатності виходити за межі культури, ѐка склаласѐ, шукати більш 
ефективні програми діѐльності, виходити в нові логічні і змістовні простори формуваннѐ 
імперативів мисленнѐ і дій. 
Основноя лініюя смислової напруги в сучасній освіті ю конфлікт культури та повсѐкденності. 
У навчальному процесі від самого початку закладено конфлікт між двома реаліѐми: реальністя 
повсѐкденного життѐ, ѐку «відстояять» учні, та реальністя тіюї культури, котру трансляю учитель 
засобами навчального предмета, ѐкий ним викладаютьсѐ. В сучасних умовах культура і длѐ 
вчителѐ, і длѐ учнів ю деѐким «неочевидним належним». В освіті універсум культури постаю не ѐк 
даність, а ѐк проблема, ѐку потрібно розв’ѐзати. Основні відмінності між реальністя 
повсѐкденного життѐ та реальністя культури полѐгаять у тому, що норми повсѐкденності маять 
длѐ учнів природний характер, а нормами культури, механізмами розпредметненнѐ і 
опредметненнѐ культурних кодів їм належить опанувати. акщо в реальності повсѐкденного життѐ 
процеси хабітуалізації маять «природний», тобто нерефлексійний характер, то входженнѐ в світ 
культури спонукаю до рефлексійної оцінки тих чи інших ѐвищ. На відміну від реальності 
повсѐкденного життѐ, світ культури заснований на ідеї вдосконаленнѐ, сходженнѐ до 
фундаментальних сенсів і цінностей лядського існуваннѐ.  
Розв’ѐзаннѐ проблеми сенсу освітньої діѐльності суб’юктами передбачаю вихід за межі 
освітньої повсѐкденності – в простір культури і темпоральності. Дослідженнѐ темпоральної 
структури освітньої реальності виѐвило, що соціально-технологічний час освіти не ю сутнісно 
значущим длѐ розв’ѐзаннѐ проблеми набуттѐ сенсу освіти. В освітній реальності утворяятьсѐ 
принципово інші часові структури: культурний час, пов’ѐзаний з логікоя і послідовністя 
викладеннѐ предметного змісту, суб’юктивне час дорослішаннѐ учнів, а також проектний час – час 
світоглѐдного еволяціонуваннѐ вчителѐ.  
Освітнѐ повсѐкденність ю соціальної матрицея, формоя взаюмодії вчителѐ та учнів. Замість 
сенсу, культури та цінностей освітнѐ повсѐкденність пропоную їм габітуси, цикли та рольове 
соціальне функціонуваннѐ. Втім, смислотвореннѐ в освіті не передбачаю запереченнѐ, відмови від 
об’юктивації і автоматизмів освітньої повсѐкденності. В цілому пошук сенсу освіти ѐкраз і полѐгаю в 
синтезі норм освітньої повсѐкденності з культурними надзавданнѐми й цінностѐми. 
Дослідженнѐ діалектичного протиріччѐ між нормативними процесуальними й змістовними 
уѐвленнѐми вчителѐ та спонтанноя активністя учнів, що порушую передбачувану нормативність, 
даю підстави стверджувати, що оскільки змістовне наповненнѐ діалектичних відносин норми і 
ситуації в освітній реальності завжди унікальне, інтерсуб’юктивне і зумовлене особистісними 
характеристиками ѐк учнів, так і самого вчителѐ, то не існую і не може існувати однозначного 
підходу до вирішеннѐ даної проблематики. Ігноруваннѐ спонтанності призводить до того, що 
освіта перетворяютьсѐ в соціальну дресуру, смисли освіти не інтеріоризуятьсѐ учнѐми. Навпаки, 
зведеннѐ ситуативності в абсолят перетворяю освітня реальність в спонтанність 
непередбачуваного становленнѐ.  
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Суб’юкти освіти змушені творчо вирішувати проблему співвідношеннѐ нормативності та 
ситуативності, конструяячи власну освітня реальність, адекватну конкретній соціокультурної 
ситуації. Пляралістичність сучасної соціокультурної ситуації призводить до того, що культурні 
смисли освітньої діѐльності в рамках кожної дисципліни стаять різними.  
Культурні смисли і надзавданнѐ освіти відрізнѐятьсѐ від смислів і завдань соціалізації: вони 
вступаять з ними в конфлікт, що змушую суб’юктів освіти самовизначатисѐ, розгортати власні 
розумові та діѐльні засоби вирішеннѐ протиріччѐ. Реконструкціѐ способів побудови смислових 
універсумів схопляю і конкретні завданнѐ взаюмодії вчителѐ та учнів у соціальності, і культурні 
надзавданнѐ освіти. Культурна робота в освіті здійсняютьсѐ шлѐхом гуманітарного проектуваннѐ 
ѐк особливого виду діѐльності. Вона вписую педагогічну практику в глобальні соціокультурні 
контексти сучасності на основі особистісного універсально-смислового самовизначеннѐ педагога.  
Соціокультурне проектуваннѐ в освіті базуютьсѐ на синтезі традиційно-педагогічної та 
філософсько-методологічної позиції. Осмисляячи конкретні проблемні ситуації своюї освітньої 
діѐльності, суб’юкт освітньої реальності піддаю критичному аналізу соціальний хронотоп освітньої 
повсѐкденності, шукаю та інтерпретую культурно-ціннісні основи власної діѐльності. Соціокультурне 
проектуваннѐ в освіті ґрунтуютьсѐ на локальній та інтегральній рефлексії суб’юктом власних 
діѐльнісних проблем, на усвідомленні логічної та понѐтійної суперечливості трансльованого 
предметного змісту. Розроблѐячи засоби розв’ѐзаннѐ виѐвлених проблем, вчитель розроблѐю 
власний освітній задум, співвідносѐчи його з іншими діѐльнісних позиціѐми, культурними 
нормами. Таким чином, освітній проект ю способом реалізації цінностей педагога в проблемній 
длѐ нього ситуації.  
На всіх рівнѐх освітньої реальності характер комунікацій зміняютьсѐ від прескриптивно-
іюрархічного до дискурсивно-горизонтального. Розмиваннѐ символічних рѐдів, з одного боку, 
призводить до ѐвищ, котрі сприймаятьсѐ ѐк кризові, з іншого боку, – дозволѐю складатисѐ новим 
символічним рѐдам, ѐкі базуятьсѐ на новітніх образах лядини, культури і соціальності 
майбутнього. Освіта набуваю нових ознак: вона стаю соціально відкритоя, оріюнтованоя на 
багатоманітність культурних світів і смислів, вимагаю активної проективної і смислотворчої позиції 
суб’юктів. Саме тому на мікрорівні соціотехнічний підхід не спрацьовую, а замість нього 
актуалізуютьсѐ рефлексійно-проектна діѐльність суб’юктів освіти. 
Цілеспрѐмовані, керовані й результативні зміни в сфері освіти пов’ѐзані з проектноя 
діѐльністя суб’юктів освіти, що здійсняютьсѐ в межах соціокультурної парадигми. В умовах 
культурного багатоманітності, гіпердинаміки суспільного розвитку, мозаїчності теоретичних 
конструктів розвиток освітньої реальності не повинен відбуватисѐ лише за логікоя інерції. 
Смислотворчість, діѐльні інновації та горизонтальна комунікаціѐ стаять умовоя збереженнѐ 
освітньої реальності і ѐк системи, і ѐк соціокультурного феномену. В умовах парадигмального 
зсуву нові освітні практики повинні стати не прерогативоя теоретиків і чиновників, а нормоя 
діѐльності всіх суб’юктів освіти. 
Основний акцент теоретичних досліджень і програмно-проектних розробок повинен бути 
перенесений на актуалізація самовизначеннѐ суб’юктів освітньої реальності, герменевтичну 
інтерпретація культурних смислів освітньої діѐльності, посиленнѐ ролі проектно-подіювого 
компонента спільної діѐльності вчителѐ та учнѐ. Учитель ѐк особистість не може не реагувати на 
радикальні зміни соціальності та культури, ѐкі характеризуятьсѐ а) розбіжністя темпоральних 
структур діѐльності в освіті та в інших сферах суспільства; б) конфліктом традиційних 
організаційних форм освітньої діѐльності зі зростаячоя значущістя спонтанної активності суб’юктів 
освіти; в) невідповідністя між глобальної стандартизаціюя освітніх систем та пляралізмом 
індивідуальних смислів учасників освітніх процесів; культурно-ціннісноя різноспрѐмованістя 
змісту освіти, масової культури повсѐкденності та індивідуалізованих культурних ѐвищ. 
Розв’ѐзаннѐ цих проблем посиляю значущість комунікації інтерсуб’юктивності 
горизонтального типу між суб’юктами освітньої діѐльності, що базуютьсѐ на рефлексії, 
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раціональному, критичному і водночас довірчому й щирому відношенні, розумінні й визнанні 
ціннісно-діѐльнісних концептів один одного. Саме філософсько-методологічна позиціѐ суб’юктів 
освіти дозволѐю захистити сферу освіти від вимиваннѐ з неї культурного змісту під тиском 
адміністративної стандартизації з боку соціально-прагматичних інститутів масовидної соціальності. 
Ці спільноти ю умовоя і способом зростаннѐ творчого та особистісного потенціалу вчительства, 
об’юднаного інтерсуб’юктивно створяваноя спільністя смислів та ідей.  
Переважна більшість досліджень ціюї сфери акцентую увагу на пріоритетному значенні 
адаптативної функції ѐк освіти, так і лядини: мовлѐв, вони зобов’ѐзані ѐкомога оперативніше, без 
економічних та психологічних збитків призвичаїтисѐ до «нових правил гри», вмонтувати себе в 
механізм глобального суспільства, стати органічноя і ефективноя складовоя цього механізму. 
Натомість нова ѐкість глобального суспільства за принципами симетрії і детермінізму висуваю 
вимоги до нової ѐкості освіти і лядини.  
Процес соціалізації, адаптації молоді до соціальних реалій маю свої особливості й 
відмінності від аналогічних процесів на рівні інших демографічних груп. Зокрема, на відміну від 
старших вікових категорій, молодь не маю значних труднощів, пов’ѐзаних з особистим досвідом і 
стереотипами поведінки, оскільки цей досвід і стереотипи, на рівні ѐких він закріплений, ю 
незначним, не надто принциповим і здебільшого некатегоричним на рівні своїх вердиктів. Тому 
студентська молодь зокрема і молоде поколіннѐ загалом маю соціально-психологічні об’юктивні 
переваги перед старшими віковими групами, а саме: кращу адаптованість до змін, вищу соціальну 
мобільність і на загал прагматичну ментальність. 
Процес соціалізації молодої лядини відбуваютьсѐ на підставі різних чинників – ѐк за 
походженнѐм, так і за складністя, ступенем і спрѐмованістя впливу на цей процес. Освіта 
перетворяю цінності соціуму на цінності особистості. Визначальними факторами соціалізації 
молоді ю панівні в суспільстві цінності, серед ѐких клячеве значеннѐ маю самоідентифікаціѐ, 
зумовлена ідеалами та цінностѐми, генерованими попереднім історичним досвідом суспільства.  
Освіта ю комплексним, системним інструментом соціалізації індивіда, оріюнтованим на 
історично обумовлені й консенсусно прийнѐтні длѐ суспільної свідомості соціальні габітуси, норми. 
Це соціальний інститут, феномен культури і фактор розвитку особистості. Важко переоцінити роль 
освіти ѐк визначальної детермінанти розвитку мисленнѐ, пізнавальних здібностей і творчих сил, 
універсального способу передачі культурного досвіду поколінь у формі знаннѐ, процесу передачі 
соціально значущого досвіду, результату засвоюннѐ певної системи знань, умінь і навичок.  
Попри в цілому виправдану оріюнтованість України на ювропейські освітні стандарти, 
ювропейські моделі соціалізації молоді (зрештоя, ѐк і будь-ѐкі зовнішні) не варто автоматично 
застосовувати в Україні. Сучасні соціокультурні реалії нашої країни маять низку істотних 
відмінностей від реалій ювропейських, тому, визнаячи значущість і повчальність західного досвіду, 
становленнѐ свідомості сучасної української молоді, її світоглѐдних, аксіологічних і 
цілепокладаячих пріоритетів слід здійснявати на основі ѐкомога ретельнішого врахуваннѐ іюрархії 
факторів (подразників, резонансних аспектів) вітчизнѐної дійсності.  
Освітнѐ діѐльність, ѐк і будь-ѐкий інший вид діѐльності, ю певноя цілісністя цілей, засобів і 
результатів її здійсненнѐ. Вона – не лише основний канал транслѐції індивідові знань і соціального 
досвіду, а й організована та контрольована діѐльність щодо відтвореннѐ на рівні особистісного 
субстанціала найбільш значущих з точки зору існуячого типу суспільства і культури соціальних 
властивостей і ѐкостей, навичок і умінь, за посередництва ѐких відтворяютьсѐ всѐ система 
соціокультурних відносин. 
Кожна система освіти покликана створявати умови длѐ адекватної адаптації лядини до тих 
соціокультурних реалій, котрі преваляять у тому чи іншому суспільстві. Питаннѐ: соціалізаціѐ чи 
самореалізаціѐ? Відповідь: соціалізаціѐ на підставі максимального задоволеннѐ потреб 
самореалізації. 
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Світоглядні основи ефективної освітньої парадигми 
Категоріѐ освіти містить три профільно-функціональні складові: 1) здобуттѐ знань, умінь, 
навичок; 2) формуваннѐ на цій основі світоглѐду; 3) розвиток пізнавальних здібностей особистості. 
Освіта ѐвлѐю собоя багаторівневу систему, котра розвиваютьсѐ під впливом часових, соціальних і 
багатьох інших чинників. Перебіг сучасних освітніх процесів передбачаю переглѐд усталених норм 
освітньої діѐльності. За відсутності інструментарія філософії ефективно здійснити цей намір 
неможливо. Функціѐ філософії полѐгаю насамперед в осмисленні фундаментальних, визначальних 
проблем ставленнѐ лядини до освіти, місцѐ та ролі лядини у світі.  
ак зазначаять Л. Губерський та В. Андрущенко, «філософіѐ ю теоретичноя основоя і 
методологіюя педагогічного освоюннѐ світу. Їх основні методологічні принципи ю водночас 
висхідними принципами педагогіки. Спираячись на них, педагогіка виокремляю власні принципи 
(навчаннѐ, вихованнѐ, освіти тощо), вибудовую теорія, коріннѐ категоріального каркасу ѐкої 
знаходитьсѐ у лоні філософії» *26, c. 23].  
Понѐттѐ «світоглѐд» тривалий час уподібнявалось системі поглѐдів на навколишній світ, 
суспільство і лядину. Воно мало статус стрижнѐ індивідуальної і суспільної свідомості, вбирало в 
себе окрім знань ще й переконаннѐ, ідеали, емоційно-вольові елементи психіки лядини тощо. 
Світоглѐд ю цілісноя картиноя світу, інтегративноя сукупністя уѐвлень, ідей, поглѐдів, цінностей і 
принципів, що визначаять розуміннѐ світу, місце в ньому лядини і її життюві позиції. Фундамент 
світоглѐду утворяю система регулѐтивів пізнавальної діѐльності, ѐка, з одного боку, відображаю 
культурно-історичну детермінація, а з іншого, – виконую функція своюрідних «фільтрів», котрі 
перешкоджаять засвоюння знань, змістовна цінність ѐких сумнівна.  
Кожен світоглѐд відрізнѐютьсѐ від будь-ѐкого несвітогляду чи протосвітогляду тим, що 
забезпечую функціонально-інструментальну можливість виѐвленнѐ причинно-наслідкових зв’ѐзків і 
закономірностей різних аспектів дійсності. Мета будь-ѐкої освітньої системи полѐгаю у формуванні 
такого практичного світоглѐду лядини, ѐкий би оптимально поюднував її професійну діѐльність із 
загальними цивілізаційними цінностѐми, закладеними в основу ціюї системи.  
Світоглѐд – це цілісна картина світу, в ѐкому головне місце посідаю відношеннѐ «лядина-
світ», а головний суб’юкт, диригент цього процесу – лядина. Лядина тут виступаю не ѐк абстрактна 
даність, сутність, а ѐк світ лядини, ѐк держава, ѐк суспільство. Світоглѐд – це інтегративна 
сукупність уѐвлень, ідей, поглѐдів, цінностей, принципів, що визначаять найбільш широке 
розуміннѐ світу, місце в ньому лядини і її життювої позиції, реальної поведінки з досѐгненнѐ 
ідеалів, відповідної історичної епохи. 
Структурно світоглѐд розглѐдаять у двох аспектах: гносеологічному та соціологічному. 
Найважливішими структурними елементами гносеологічної структури світоглѐду виступаять: 
світобаченнѐ (принципи монізму, пляралізму, еклектизму, догматизму); світовідчуттѐ 
(індивідуальний, сімейний, груповий, етнічний, класовий, суспільний, загальнолядський досвід); 
світоспоглѐданнѐ (мета, цілі, що усвідомляятьсѐ через універсальні форми діѐльності: потреба – 
інтерес – мета – засоби – результати – наслідки); світорозуміннѐ (досвідні, емпіричні та теоретично-
наукові знаннѐ). Ці компоненти взаюмопов’ѐзані і утворяять певну інтегративну систему, певну 
цілісність знань лядини про світ і саму себе, виокремленнѐ своюї сутності у світі. 
Світоглѐд – це інтегративна сукупність уѐвлень, ідей, поглѐдів, цінностей принципів, що 
визначаять найбільш широке розуміннѐ світу, місце в ньому лядини і її життюві позиції, реальної 
поведінки по досѐгнення ідеалів відповідної історичної епохи. Під світоглѐдом слід розуміти 
результат духовного осѐгненнѐ лядиноя, лядством світу. Об’юкт світоглѐду – світ ѐк цілісність; 
предмет – відношеннѐ «лядина-світ». Світоглѐд – це самоусвідомленнѐ буттѐ світу і лядини, це 
ѐдро суспільної та індивідуальної свідомості. 
В сукупності всі елементи світоглѐду, його складові, рівні i в цілому утворяять світоглѐдну 
культуру особистості. Структура світоглѐду висвітляю стан, міру наближеннѐ лядини до світу при 
творенні його ѐк системного образу. Тому розділѐять світоглѐд ѐк: буденно-практичний (життювий); 
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теоретичний. Повсякденно-практичний (життєвий) більше спираютьсѐ на чуттюве, аніж 
раціональне в діѐльності лядини. Цей рівень світоглѐду не аналізую дійсність, лише констатую, 
узагальненнѐ маять, ѐк правило, меркантильний характер.   Він вклячаю відчуттѐ, настрої, 
переживаннѐ. Світобаченнѐ розпочинаютьсѐ саме із буденного світоглѐду, бо витоками ю його 
чуттювість. Теоретичний (раціональний, ідеологічний) рівень включає: поглѐди, ідеали, 
переконаннѐ, тощо. Теоретичний світоглѐд – це системне баченнѐ лядиноя свого 
взаюмовідношеннѐ зі світом на основі знаннѐ, поѐсненнѐ, передбаченнѐ.  
Світоглѐд – це не проста сукупність усіх поглѐдів на світ, не лише знаннѐ й усвідомленнѐ, а й 
життювий процес: духовно-практичне засвоюннѐ світу, в ѐкому світові дійсному, світові наѐвного 
буттѐ протиставлѐютьсѐ світ належного, світ ідеалів, цілей і сподівань, трансцендентний світ 
жаданого буттѐ. Блез Паскаль вочевидь не розминувсѐ з істиноя, коли розпачливо констатував: 
світоглѐдний примітивізм – це катастрофа. Вернер Гейзенберг аргументовано поѐснив, що 
світоглѐдна сфера ю першоя і останньоя надіюя примирити здавалосѐ б непримиренні позиції або 
хоча б збагнути сутність і справжній причинно-наслідковий зв’ѐзок протистоѐннѐ практично у будь-
ѐкій сфері – науковій, політико-ідеологічній, етичній, естетичній тощо. 
Світоглѐд ю способом інтерпретації буттѐ лядини, формоя духовного засвоюннѐ і розуміннѐ 
навколишнього світу, цінностей, знань та уѐвлень лядини про їх практичне застосуваннѐ. Він 
вклячаю в себе найбільш загальні структурі духовні компоненти, що найбільш цілісно проѐвлѐятьсѐ 
у державно-управлінській діѐльності. Світоглѐд – це насамперед сприйнѐттѐ світу лядиноя ѐк а) 
цілісно визначеної моделі всього існуячого; б) сприйнѐттѐ моделі соціуму й образу лядини ѐк 
визначального елементу соціуму; в) усвідомленнѐ особистісного «а», свого місцѐ у суспільстві і 
світі;  г) визначеннѐ своюї життювої позиції, програми дій, практичних вчинків. 
Світоглѐд ю цілісноя картиноя світу, в ѐкому клячове місце відводитьсѐ відношеннѐм 
«лядина-світ», а головний суб’юкт, диригент цього процесу – лядина. Це інтегративна сукупність 
уѐвлень, ідей, поглѐдів, цінностей, принципів, що визначаять найбільш широке розуміннѐ світу, 
місце в ньому лядини, її життювої позиції, зусиль по досѐгнення ідеалів тощо. Таким чином, 
світоглѐд ю результатом духовного осѐгненнѐ лядиноя (лядством) світу ѐк цілісності.  
Світоглѐд – це синтез духовного буттѐ лядини, система узагальняячих поглѐдів на світ і 
свою місце в ньому, а також зумовлене цими поглѐдами ставленнѐ до навколишньої дійсності; 
сукупність життювих позицій, ідеалів, переконань, принципів пізнаннѐ та ціннісних оріюнтацій. 
Світоглѐдні узагальненнѐ підносѐть елементи нашого духовного життѐ на ѐкісно новий і вищий 
рівень.  
Філософіѐ ю різновидом світоглѐду, світосприйнѐттѐ. Особливу цінність маю 
концептуальний, світоглѐдний характер філософського знаннѐ, ѐке вироблѐю узагальнену систему 
поглѐдів лядини на світ і місце в ньому лядини, а також досліджую пізнавальне ставленнѐ лядини 
до світу. Оскільки філософіѐ завжди відігравала функція теоретико-рефлексійного аналізу буттѐ 
лядини та її подальшого розвитку, то вона набула найважливішого значеннѐ і в становленні нових 
освітніх систем.  
Від інших форм світогляду філософія відрізняється не стільки предметом, скільки 
способом його осмислення, ґрунтовністю інтелектуальної розробки проблем і методу підходів 
до них. Ось чому, визначаячи філософія, йдетьсѐ про теоретико-концептуальний світоглѐд і 
систему поглѐдів. Сутнісним еквівалентом і профільним розгалуженнѐм філософської галузі знань 
ю світоглѐдний, методологічний та теоретико-пізнавальний функціональні напрѐми. 
На відміну від інших видів теоретичного пізнаннѐ (математики, природознавства тощо), 
філософіѐ ю універсальним теоретичним пізнанням. ак зазначав ще Аристотель, спеціальні науки 
зайнѐті вивченнѐм конкретних видів (типів) буттѐ, філософіѐ ж спрѐмовую свої зусиллѐ на пізнаннѐ 
найбільш загальних принципів, основ і першопричин сущого. На думку Канта, основне завданнѐ 
філософії полѐгаю в синтезі чи, принаймні, в узгодженні різнопланових лядських знань. Саме 
філософіѐ покликана надати континууму знань систематичної юдності. 
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У полі зору філософії освіти знаходѐтьсѐ цілі, цінності та ідеали освіти в сучасному 
суспільстві, а також співвідношеннѐ їх з технологіѐми і засобами, що практикуятьсѐ. 
Вимальовуютьсѐ динамічна система «цілі–засоби–результати», аналіз ѐкої виѐвлѐю 
дисгармонійність компонентів, що свідчить про наѐвність кризи, ѐка виражена насамперед у тому, 
що чимало високих духовних цілей, по-перше, слабко пов’ѐзані з реальноя ситуаціюя, по-друге, 
забезпеченні не належним предметним, а здебільше ціннісним змістом, по-третю, бракую 
адекватних психолого-педагогічних технологій, по-четверте, занадто часто такі цілі реалізуятьсѐ за 
залишковим принципом. Перефразувавши Канта, можна стверджувати, що історіѐ освіти, 
позбавлена світоглѐдних оріюнтирів філософії, так чи інакше буде сліпою, а філософіѐ освіти, ѐка 
ігнорую освітньо-педагогічну емпірія, виѐвлѐютьсѐ порожньою.  
Розвиток філософії освіти ѐк метатеорії освітньої діѐльності, ѐка маю прогностично-
проективну складову, аналітично-поѐснявальну та методологічну функція і відповідаю вимогам 
осмисленнѐ змісту трансформації сучасної соціокультурної ситуації та системи освіти. Теоретико-
пізнавальний аналіз системи категорій філософії освіти дозволѐю сформувати методологія 
філософії освіти, оформити її ѐк метатеорія наукової діѐльності у сфері вітчизнѐної освіти, 
спрѐмовану на розв’ѐзаннѐ суперечностей та подоланнѐ негативних кризових тенденцій сучасної 
освітньої сфери. Разом з тим філософська теоретико-пізнавальна рефлексіѐ над сфероя освіти 
накопичую, систематизую і узагальняю емпіричний матеріал длѐ самої теорії пізнаннѐ. Це дозволѐю 
по-новому поглѐнути на процес пізнаннѐ в соціально-історичному контексті ѐк на один з 
найважливіших аспектів соціального життѐ.  
Філософіѐ освіти аналізую діалогічні зв’ѐзки, виѐвлѐю системну взаюмодія зі світоглѐдом, 
наукоя, культуроя, мистецтвом, цінностѐми та їхніми трансформаціѐми у різних суспільствах. 
Розвиток філософії освіти ѐк метатеорії освітньої діѐльності, ѐка маю прогностично-проективну 
складову, аналітично-поѐснявальну та методологічну функція і відповідаю вимогам осмисленнѐ 
змісту трансформації сучасної соціокультурної ситуації та системи освіти. Теоретико-пізнавальний 
аналіз системи категорій філософії освіти дозволѐю сформувати методологія філософії освіти, 
оформити її ѐк метатеорія наукової діѐльності у сфері вітчизнѐної освіти, спрѐмовану на 
розв’ѐзаннѐ суперечностей та подоланнѐ негативних кризових тенденцій сучасної освітньої сфери. 
Разом з тим філософська теоретико-пізнавальна рефлексіѐ над сфероя освіти накопичую, 
систематизую і узагальняю емпіричний матеріал длѐ самої теорії пізнаннѐ. Це дозволѐю по-новому 
поглѐнути на процес пізнаннѐ в соціально-історичному контексті ѐк на один з найважливіших 
аспектів соціального життѐ.  
Найбільш актуальними в контексті трансформації сучасної вітчизнѐної освіти ю наступні 
аспекти філософії освіти: дослідженнѐ та розробка евристично значущих світоглѐдних моделей, ѐкі 
за допомогоя їх транслѐції в сферу освіти вирішуять завданнѐ збереженнѐ (самоідентичності) 
українського соціуму і водночас ефективного входженнѐ його у світове співтовариство; подоланнѐ 
фрагментарності репрезентації сучасного наукового та позанаукового знаннѐ в сфері освіти; 
досѐгненнѐ переконливості, затребуваності й практичності філософського знаннѐ щодо системи 
освіти; пошук і формуляваннѐ метафункції філософії стосовно системи освіти у виглѐді аналізу та 
виѐвленнѐ актуалізованих соціальних імперативів, а також побудови світоглѐдних моделей.  
Переконливу позиція концептуалізував В. Розін: «Філософіѐ освіти – це і не філософіѐ, і не 
наука. Разом з тим вона використовую підходи і знаннѐ всіх рефлексійних дисциплін – методології, 
філософії, аксіології, історії, культурології і т.ін. Осереддѐ її дослідницького інтересу – педагогіка і 
освіта, тому всі запозиченнѐ з інших дисциплін вона переосмисляю і фокусую на завданнѐх 
осмисленнѐ кризи освіти, з’ѐсуваннѐ граничних основ педагогічної діѐльності, проектуваннѐ шлѐхів 
побудови нової будівлі педагогіки» [63, c. 47]. 
Філософіѐ освіти оперую найбільш загальними питаннѐми освіти, ѐкі зумовляять парадигму 
підходів до принципових питань освіти. Це вченнѐ про передумови, витоки, оріюнтири і стратегії 
впливу на формуваннѐ лядської особистості, а також система поглѐдів, оцінок і світорозуміннѐ. 
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Філософіѐ освіти генерую фундаментальні настанови длѐ розвитку теорії і методології освіти. Вона 
ю наукоя про генезис лядини в духовному і освітньому просторі, про покликаннѐ освіти та її роль, 
про детермінативні впливи на генезис лядини, суспільства і держави, про взаюмини і протиріччѐ 
цільових та смислових пріоритетів освіти, її парадигматику тощо.  
Проблемна ситуаціѐ полѐгаю, по-перше, в суперечливості вимог до філософії освіти з боку 
сучасної вітчизнѐної соціокультурної ситуації. Виникаять філософсько-теоретичні та 
епістемологічні питаннѐ і сумніви щодо самої можливості такої корелѐції. Йдетьсѐ про системну 
взаюмодія соціальних систем, котрі істотно розрізнѐятьсѐ за своїм світоглѐдом, ціннісними 
системами, неѐвним знаннѐм тощо. Необхідно проаналізувати епістемологічну систему 
теоретизуваннѐ стосовно анализу системного поюднаннѐ в сфері освіти вітчизнѐних та «західних» 
культурних і світоглѐдних універсалій. По-друге, на сучасну пору відсутні комплексні дослідженнѐ 
в межах епістемологічної системи теоретизуваннѐ сфери освіти та філософії освіти. 
За словами Б. Рассела, філософи ю водночас і наслідками, і причинами – наслідками 
соціальних обставин, політики та інститутів того часу, до ѐкого вони належать, і причинами (у 
випадку, ѐкщо ті чи інші філософи щасливі) переконань, ѐкі визначаять політику та соціальні 
інститути наступних століть багато в чому засобом систем освіти і вихованнѐ. 
«Лядина шукаю в кишені монету тому, що у неї нема монети в руці, і припинѐю пошуки, 
коли виѐвлѐю її або ж коли приходить до висновку, що весь проект безглуздий (оскільки монети в 
кишені нема) або занадто нерентабельний (позаѐк вкладені в пошук зусиллѐ «не варті очікуваних 
витрат»)» [89, c. 306]. Звідси можна зробити висновок, що «функціѐ рефлексійного мисленнѐ 
полѐгаю в перетворенні ситуації, в ѐкій наѐвна неѐсність того чи іншого штибу, в ситуація, ѐка 
зрозуміла, визначена, гармонійна» [90, c. 851+. Рефлексіѐ віддзеркаляю зумовленість інтуїтивного 
акта попереднім пізнаннѐм.  
Сучасний період еволяції світоглѐдної культури вітчизнѐної студентської молоді і педагогів 
характеризуютьсѐ ѐк складний, проте вкрай важливий і необхідний процес зламу традиційної 
форми і становленнѐ нової теоретичної моделі світорозуміннѐ. Сьогодні в свідомості студентів і 
педагогів відбуваютьсѐ зіткненнѐ різноманітних ідей, поглѐдів, принципів. Актуалізуютьсѐ потреба 
створеннѐ потужного інноваційно-інформаційного полѐ, здатного впливати на цей процес без 
тиску, толерантно, враховуячи особливості тих «ідолів» (Ф. Бекон), що в минулому значноя міроя 
визначали характер і зміст світоглѐдних оріюнтирів.  
На вітчизнѐних теренах світоглѐдна культура впродовж тривалого часу визначаласѐ в 
основному потребами ідеологічного обслуговуваннѐ командно-адміністративної системи, тому 
нині ідеологізований світоглѐд  об’юктивно вступив у суперечність із тенденціюя гуманізації і 
демократизації мисленнѐ. Також слід враховувати, що тоталітарному суспільству було органічно 
притаманне клішоване мисленнѐ ѐк наслідок суперечності між філософіюя та політичноя 
практикоя. Це породжувало своюрідне «роздвояваннѐ» свідомості лядей, ѐкі бачили і розуміли 
принципове неспівпадіннѐ, суперечності між декларованим та реальним.  
Ще одна особливість стосуютьсѐ самого змісту мисленнѐ, тобто світоглѐдних засад, 
наповнених понѐттѐми і уѐвленнѐми, що відповідали рівня розвитку науки ХІХ століттѐ, були 
адекватними епосі «машинної цивілізації». Також слід відзначити, що в методиці формуваннѐ 
світоглѐду панував антигуманний утилітарно-ідеологічний підхід, за ѐкого студентам нав’ѐзувались 
ідеї і поглѐди апологетичного або псевдонаукового характеру засобами «казарменої педагогіки». 
ак результат – відбувалась деформаціѐ особистості, втрата сенсу існуваннѐ, свідомість молоді 
охоплявала соціальна апатіѐ, втрачавсѐ інтерес до навчаннѐ тощо.  
Реальна демократизаціѐ і гуманізаціѐ суспільного життѐ сьогодні становить об’юктивну 
основу осмисленнѐ особистістя своюї національної та громадѐнської ідентичності, вона не 
заперечую неухильності впливу ідеологічного та політичного чинників, проте даю можливість 
кожному усвідомити своя творчу сутність і соціальну значущість.  
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Подоланнѐ низького рівнѐ світоглѐдної культури, що призвело до формуваннѐ 
догматизованого лінійного мисленнѐ, теоретичне осмисленнѐ результатів досѐгнень сучасної 
науки – ось чого вимагаю від філософії сьогоденнѐ. Філософіѐ продовжую залишатись стрижнем 
духовної культури суспільства, її квінтесенціюя. Поліаспектність і багатовимірність світу, ѐкий 
вагітний найрізноманітнішими варіантами розвитку, потребую відмови від класичного 
фундаменталізму у філософії, суспільних та гуманітарних науках. В цьому контексті світоглѐдно-
методологічний пляралізм ю не стільки ознакоя інтелектуальної кризи, скільки – ѐк це не 
парадоксально – шлѐхом до її подоланнѐ.  
Система освіти в Україні досі зоріюнтована на передачу знань, а освітні технології 
ґрунтуятьсѐ переважно на запам’ѐтовуванні інформації і ю пасивними, а не розвиваячими і не 
виховними. У цивілізованих країнах світу молодих лядей у вищому навчальному закладі навчаять 
бути особистістя, патріотом своюї батьківщини, організатором ділового життѐ, що набагато важче, 
ніж навчати знання і вміння виживати. Кінцевим результатом роботи освітніх закладів маю стати 
лядина з почуттѐм власної і національної гідності, з потребоя пізнавати світ, себе, сенс життѐ, 
індивід з високим інтелектом і широким світоглѐдом, з уміннѐм реалізувати себе в динамічному 
бутті. Духовність та інтелект – основні складові формуваннѐ особистості, ѐка претендую за званнѐ 
національної еліти.  
Сповідуваннѐ національних, гуманістичних цінностей перестаю бути соціальноя нормоя, 
моральноя вимогоя, а ю необхідністя і головноя умовоя розвитку лядини. Дедалі більш 
відчутноя стаю важливість не лише нових знань та ідей, а й необхідності мати принципово нові 
змістовні, інформаційно-комунікативні, дидактичні, психологічні, соціальні технології. Замість 
авторитарної, маніпулѐційної парадигми слід утвердити гуманістичну парадигму педагогіки.  
Національний характер освіти, принцип гуманізму і демократії спонукаять українську 
педагогіку толерувати взаюмозв’ѐзок між суб’юктами навчально-виховного процесу, етнічними 
культурами і загальнолядськими цінностѐми; утверджувати розуміннѐ необхідності соціального 
партнерства національної і загальнолядської культури. Слід виходити з того, що лише завдѐки 
інтелектуальному і моральному розвитку лядина набуде здатності ефективно виконувати 
обов’ѐзки. Чим обмеженіша здатність до виконаннѐ обов’ѐзків, тим вужчоя ю система відносин, 
ѐкі формуять громадѐнське суспільство, визначаять особливості державного, культурного, 
етнонаціонального, економічного, етичного, релігійного та іншого характеру.  
З одного боку, освіта не може ігнорувати інформація, знаннѐ, ідеї та цінності, з іншого, – 
слід позбутисѐ надмірної фактографії, що перевантажую учасників освітнього процесу. Сучасне 
освітню середовище маю формуватисѐ на екоантропоцентристському підході, за ѐкого лядина 
адекватно враховую ѐкісний стан природних і культурних ресурсів, знаннѐ та інформації, ціннісні 
оріюнтири, взаюмини з іншими лядьми, соціальноя дійсністя, культурно-освітнім середовищем 
тощо.  
Оріюнтаціѐ на загальнолядські цінності стала основним пріоритетом гуманітарної 
підготовки, сутністя реформуваннѐ навчально-виховного процесу. На цій основі відбуваютьсѐ 
усвідомленнѐ пріоритетних цінностей у духовній, економічній, інформаційній та екологічній 
сферах. Втім, на його формуваннѐ впливаю не лише фактор впровадженнѐ в зміст освіти сумісних, 
культурних, національно-історичних цінностей. Длѐ функціональних перспектив освітнього 
середовища важливо, в ѐкий спосіб, наскільки ефективно відбуваютьсѐ реалізаціѐ цього принципу.  
Принципи гуманізму, демократії і толерантності повинні оріюнтувати на позитивну 
мотивація соціальної діѐльності особистості. Випускник вищої школи маю бути повноправним, 
відповідальним і активним учасником вирішеннѐ соціально-економічних, морально-етичних, 
культурно-освітніх, екологічних та інших проблем. З метоя поширеннѐ кращих здобутків 
національної культури та духовної спадщини бажано проводити фестивалі та конкурси, 
відроджувати національні свѐта, популѐризувати притаманні українському народу духовні й 
моральні цінності. Адже одне з клячових  завдань освіти – допомогти генерувати адекватні й 
49 
 
ефективні світоглѐдні підходи, ѐкі забезпечать необхідний поступ національного розвитку в умовах 
посиленнѐ тенденцій глобалізму, економічної свободи і ринкової економіки.  
В умовах домінуваннѐ технократичного способу мисленнѐ відбуваютьсѐ дегуманізаціѐ 
суспільства і занепад світоглѐдно-етичного імперативу особистості. За таких умов актуалізуютьсѐ 
значеннѐ філософії ѐк репрезентанта загальнолядської цінності гуманізму. Втім, філософське 
знаннѐ перебуваю у кризовому стані. Воно значноя міроя втратило наукову самокритичність. 
Відбуваласѐ підміна предмета філософської рефлексії – від осмисленнѐ основи суспільного 
розвитку і пошуку критеріїв конкретності та істинності лядської сутності філософіѐ обмежила 
предметне поле свого дослідженнѐм окремими сферами лядської діѐльності.  
Критикуячи універсалізм класичної філософії ѐк нібито такий, що маскую догматизм, 
представники сучасного постмодернізму відкидаять принципи причинності, істинності, ідея 
прогресу в науці та в історичній реальності. Заперечуютьсѐ необхідність, закономірність, 
всезагальність. акщо в сучасній філософії спробувати відшукати обґрунтуваннѐ необхідності 
цілісного самоусвідомленнѐ і самореалізації особистості, то ми зіткнемосѐ з тим, що філософіѐ 
здебільшого лише канонізую амбівавлентність лядського буттѐ, а не шукаю способів відновленнѐ 
істинного й цілісного. Така філософіѐ вочевидь неспроможна стати запорукоя гуманістичного 
світоглѐду. Тому мова маю йти про наверненнѐ до гуманістичних цінностей не лише системи 
освіти, а й самої філософії.  
Гуманізаціѐ викладаннѐ філософії передбачаю постійну творчу переробку навчального курсу 
в напрѐмку посиленнѐ внутрішньої юдності його змісту, а саме: зосередженнѐ всіх проблем курсу 
філософії навколо проблеми лядини, проблеми особистості ѐк осьової, центральної – тобто 
спрѐмованістя до фундаментальних аспектів існуваннѐ лядини маю бути просѐкнуте викладаннѐ 
всіх тем філософії.  
Викладаннѐ філософії покликане розвивати здібності студентів до творчого логічного 
мисленнѐ, культивувати послідовність, системність, доказовість, гнучкість мисленнѐ, що складаю 
логічну культуру особистості. Вкрай важливим засобом активізації інтелектуального і креативного 
потенціалу студентів ю проблемне навчаннѐ. Найбільш виразно гуманістичний вектор філософії 
виѐвлѐю себе у вченнѐх про суспільство, лядину, культуру і цивілізація. У цьому циклі проблем 
важливо продемонструвати переваги цивілізаційного підходу до їх розглѐду, здобутки сучасної 
культурології, аби аргументовано довести студентам, що духовна культура ю магістральним 
шлѐхом до гуманізації лядини й лядства.  
Адекватне баченнѐ, розуміннѐ, усвідомленнѐ суті справи в освітній сфері та рівнѐ викликів 
на її адресу – категорично необхідна передумова модернізації освітньої сфери, наданнѐ їй 
ефективних, ѐкісних ознак. Клячове питаннѐ звучить так: крізь призму ѐких підходів можна 
коректно сприймати освіту? Сприймати – себто аналізувати, порівнявати, екстраполявати, 
формулявати оптимізаційні пропозиції і т. ін.  
Перший істотний аспект полѐгаю в тому, що такий підхід більш, ніж один. Зокрема, до 
переліку таких підходів можна віднести а) процесний, б) результатний, в) інституційний, г) 
цілепокладаячий. При бажанні цей перелік можна продовжити, а можна застосувати підходи, ѐкі 
базуятьсѐ на дихотомічних принципах – наприклад, підхід так званих «коротких» та «довгих» 
грошей. Це постаю фундаментальноя проблемноя першоосновоя, оскільки йдетьсѐ про 
практично еквівалентні, проте радикально несумісні світоглѐдні парадигми. І – в повній 
відповідності до теорії парадигм – принципові, концептуальні розбіжності між ними неможливо 
знівелявати, а ігноруваннѐ їх з міркувань «політкоректності» лише увиразнить ознаки страусѐчої 
політики, нічого не зміняячи по суті.  
Друга і основна проблемно-провокативна особливість полѐгаю в тому, що кожен з цих 
підходів маю право на існуваннѐ, тобто не ю апріорі хибним чи некоректним, але при цьому 
критеріальні ознаки ѐкості освіти в межах різних парадигмальних підходів можуть не лише істотно 
різнитисѐ між собоя, а й бути несумісними, взаюмовиклячними. Йдетьсѐ про еквівалентні, але 
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кардинально несумісні світоглѐдні парадигми. Такий стан речей не ю чимось екстраординарним: 
історіѐ науки оперую багатьма прикладами дискусій між еквівалентними концептуальними 
підходами – Копернік проти Птоломеѐ, хвильова теоріѐ світла проти корпускулѐрної, Пристлі проти 
Лавуазью в хімії, Ейнштейн проти Бора в квантовій механіці, елітаризм проти масовизації в історії та 
соціології, креаціонізм проти еволяціонізму в палеобіології, уніформізм проти катастрофізму в 
геології і т. ін.  
Але ѐкщо на предметах досліджень фізики, хімії чи біології перебіг теоретико-
концептуальних різнотлумачень практично ніѐк не позначитьсѐ, то длѐ гуманітарних сфер, ѐкі так 
чи інакше оріюнтуятьсѐ на певний образ, цілепокладаячу модель лядини, інтерпретаційна 
невиразність і аргументаційна непереконливість повсѐкчас призводѐть до негативних, а інколи й 
до фатальних наслідків, котрі стосуятьсѐ ѐк окремого індивіда, так і суспільства, лядства в цілому. 
Цей аспект посиляю значеннѐ і підвищую рівень вимог до теоретико-концептуальних наголосів, ѐкі 
безпосередньо чи опосередковано стосуятьсѐ лядини.  
Істотноя проблемоя лядства з часів розподілу праці залишаютьсѐ та обставина, що вузька 
спеціалізаціѐ автоматично означаю звуженнѐ горизонтів лядини, можливостей актуалізувати її 
багатоманітний потенціал. Вона істотним чином суперечить і навіть заперечую стратегему 
гармонійного і всебічного розвитку особистості. Відтак, філософіѐ покликана сформулявати 
переконливі аргументи на користь не усіченої, дегенеративної жертви тотальних соціальних 
взаюмозалежностей і взаюмозумовленостей, а цілісної Лядини.  
Принципово важливим ю усвідомленнѐ викладачами і студентами вищих навчальних 
закладів значеннѐ науки ѐк важливої сфери лядської діѐльності, котра здійсняю виробництво та 
систематизація знань про закономірності існуячого засобами теоретичного обґрунтуваннѐ. 
Методологічна функціѐ науки закладена в її гносеологічній природі, оскільки наука – природнича 
чи гуманітарна, – характеризуютьсѐ методологічним усвідомленнѐм процесів формуваннѐ та 
конституяваннѐ знаннѐ, що спираютьсѐ на загальнонаукові та специфічні методи. 
В контексті трансформаційних змін, ѐкі категорично необхідні сфері вітчизнѐної вищої 
освіти длѐ забезпеченнѐ її інноваційного поступу і входженнѐ в інтелектуальний простір Ювропи, 
істотно зростаю значеннѐ методологічної функції суспільних наук. Сучасна перебудова вищої освіти 
України потребую перенесеннѐ акцентів на світоглѐдно-методологічні аспекти.  
Варто зважати на ту обставину, що суспільні науки набуваять особливого значеннѐ в 
осмисленні феноменів культури, їх синтезу. Зазначимо, що ѐк у вітчизнѐній так і в зарубіжній 
літературі можна натрапити на спроби дослідників звести культуру або до моральності, або до 
мистецтва чи навпаки до освіти. Проте, ѐк свідчить цивілізаційний досвід лядства, культура 
містить в собі і перше, і друге, і третю понѐттѐ та ще багато інших структурних компонентів. Наше 
розуміннѐ культури пов’ѐзане з духовністя, з потребоя і здатністя всі свої думки, слова і вчинки 
співставлѐти з вищими цінностѐми й ідеалами. Без глибокого осмисленнѐ сутності культури, її 
місцѐ і значеннѐ в житті лядей неможливо вирішити жодну з актуальних проблем в різних галузѐх 
гуманітарного знаннѐ. 
акщо мистецтво, вирішуячи це дослідницьке завданнѐ, використовую художні засоби, 
образну мову, то філософіѐ здійсняю це мовоя теоретичних міркувань, дискурсів, узагальнень. 
Суспільствознавство маю передусім донести до розуму та свідомості студентів чітке визначеннѐ 
філософії ѐк світоглѐдного щаблѐ і сфери знань. При цьому особливу увагу слід звернути на те, що 
філософіѐ ѐк система ідей, поглѐдів на світ і місце лядини в цьому світі досліджую різні форми 
відношеннѐ лядини до світу: пізнавальну, ціннісну, етичну, естетичну. 
Пляралізм пізнавальних підходів спонукаю суспільствознавців не тільки до переглѐду 
усталених стереотипів мисленнѐ, застарілих або хибних трактувань буттѐ і свідомості, а й до 
створеннѐ нових концепцій розуміннѐ матеріального та духовного життѐ. Одним з найважливіших 
чинників розвитку науки, переосмисленнѐ ролі філософії й усього суспільствознавства ю 
актуалізаціѐ фактора лядини і її свідомості в системі розвитку суспільства. Буттювий смисл будь-
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ѐких процесів, що відбуваютьсѐ у суспільстві, виникаю не сам по собі, а в лядських вимірах, 
вироблѐютьсѐ, викристалізовуютьсѐ в інтелектуальному полі взаюмодії особистості зі світом. 
Сучасному суспільству потрібні ляди з глибокими й актуальними знаннѐми, гнучкістя і 
критичністя мисленнѐ, творчоя ініціативоя, високим адаптаційним потенціалом. Не менш 
важливими маять бути такі ѐкості, ѐк безкомпроміснаа моральність, особистісна відповідальність, 
внутрішнѐ свобода, налаштуваннѐ на максимальну реалізація, здатність досѐгти мети в 
раціональний спосіб і коректними засобами.  
*********** 
У 20-ті роки XX ст. американська соціологіѐ докорінно зміниласѐ. У ній «міцно утвердиласѐ 
емпірична тенденціѐ, і, за словами Р. Мертона, стереотип «соціального теоретика» поступивсѐ 
місцем стереотипу «соціального інженера», або навіть «соціального техніка», озброюного 
магнітофоном і лічильної лінійкоя. Інший відомий американський соціолог – П. Сорокін 
стверджував, що у сфері соціології лядина, ѐка ризикнула принести в науковий журнал стаття, що 
не маю необхідного математичного обрамленнѐ, повинна була очікувати, що його наукова 
компетентність в силу повсядного поширеннѐ «квантофренії» буде поставлена під сумнів. 
Пануваннѐ неопозитивістських принципів наукового знаннѐ проникло і в співтовариство 
соціологів: тут також утвердилисѐ відомий культ «статистичного ритуалу», абсолятизаціѐ 
кількісних методів» *1, c. 16].  
акій меті маю слугувати освіта? Зрозуміло, що зміст освіти так чи інакше спрѐмований на 
відтвореннѐ певного образу лядини, особистості. В середовищі фахівців це положеннѐ маю 
виразні ознаки консенсусної норми, але консенсус відсутній, коли треба відповісти на питаннѐ: в 
системі ѐких цінностей маю формуватисѐ особистість?  
Сфера освіти перебуваю в стадії активного пошуку смислів і цінностей, адекватних 
трансформації соціуму. Історично сформована й закріплена впродовж попереднього століттѐ 
категоріальна модель освіти не забезпечую системну транслѐція універсалій вітчизнѐної культури 
в умовах агресивної взаюмодії у вітчизнѐному соціумі глобалістських та традиційних світоглѐдних і 
культурологічних універсалій.  
Будь-ѐка діѐльність ю результуячим ефектом не лише цільових пріоритетів і преференцій, а 
й ціннісної іюрархії, ѐка, власне, постаю основним детермінативним фактором. акщо мета утворяю 
своюрідну кількісну горизонталь освітньої дійсності, то цінності генеруять якісну вертикаль. 
Ціннісні оріюнтири, пріоритети і преференції – це той ѐкісний інтеграл, ѐкий пронизую своїм 
детермінативним впливом усі сфери освітньої життюдіѐльності. акщо мета характеризую процес 
діѐльності формально і технологічно, відповідаячи на запитаннѐ, ѐкими маять бути результати 
діѐльності, то цінність з’ѐсовую  змісти і смисли, визначаячи засобом цих критеріїв навіщо потрібен 
очікуваний результат. Цѐ обставина поѐсняю, чому цінності маять першочергове значеннѐ длѐ 
будь-ѐкого виду діѐльності. 
Цінності не ю формулами консенсусу чи компромісу; радше навпаки – вони асоціяятьсѐ з 
категоричністя, принциповістя і непоступливістя. Однак досѐгти суспільного консенсусу чи 
компромісу за умов ігноруваннѐ і нехтуваннѐ цінностѐми неможливо в принципі, оскільки 
надійність, ефективність і життюздатність такого status quo виѐвитьсѐ мізерноя. Тому наскільки б 
незручним не було узгодженнѐ ціннісних пріоритетів, цей шлѐх у напрѐмку суспільної згоди треба 
пройти максимально відповідально.  
Слід мати на увазі, що ціннісний стрижень молодих лядей перебуваю в стані становленнѐ, 
котре відбуваютьсѐ насамперед і в основному під впливом суспільних процесів, іюрархіѐ значущості 
й резонанстності ѐких практично збігаютьсѐ з іюрархіюя детермінант впливу на становленнѐ 
ціннісного формату молоді.  
Ціннісний підхід до досліджуваного явища в гуманітарних науках неминучий. Ніѐкі 
заклинаннѐ щодо необхідності «рафінованої об’юктивності» в цих науках не можуть бути 
реалізовані в принципі – ні апріорі, ні апостеріорі, бо ѐк наголошував І. Лакатос, жодна сукупність 
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лядських суджень не ю абсолятно раціональноя, тому раціональна реконструкціѐ ніколи не 
збігатиметьсѐ з реальноя дійсністя, а будь-ѐка версіѐ історії ю теоріюя і реконструкціюя історії – 
відтак, їй притаманний виразно аксіологічний (оціночний) характер. 
Актуальність аксіологічної методології в гуманітарних науках пов’ѐзана з тим, що 
функціонуваннѐ і соціальні можливості ідеологічного впливу детерміновані змістом соціальних 
цінностей, ѐкі, власне, складаять підмурок ідеології. В цьому контексті ідеологічна боротьба стаю 
боротьбоя «за» чи «проти» певних цінностей суспільства в цілому чи його окремих складових.  
Проводѐчи демаркаційну лінія між природничими та гуманітарними науками, К. Поппер 
підкреслявав: майже всі великі дослідники ціюї проблеми стверджуять, що гуманітарні науки 
радикально відрізнѐятьсѐ від природничих – причому, найбільш істотна відмінність полѐгаю в 
тому, що клячове завданнѐ гуманітарних наук – розуміти в тому значенні, в ѐкому ми можемо 
збагнути лядей, а не природу.  
Неоднаковість у типах розуміннѐ природи та лядини, ѐк і розмежуваннѐ в знаннѐ та 
розуміннѐ, – виразна, оригінальна й евристична підстава длѐ структуризації наук. Щоправда, К. 
Поппер оминув увагоя аспект, у чому полѐгаю відмінність – в об’юкті розуміннѐ чи у ставленні до 
об’юкта? Зрештоя, цей аспект залишаютьсѐ непроѐсненим не лише в К. Поппера, а й практично в 
усіх дослідників окресленої проблеми.  
Аксіологічне забарвленнѐ гуманітарного пізнаннѐ проѐвлѐютьсѐ також у тому, що історіѐ 
здебільшого ю поглѐдом у минуле з позицій сучасності. акщо історичні емпіричні дані ю саме 
пам’ѐтками минулого, то, на відміну від них, історичний факт завжди в тій чи іншій мірі ю 
феноменом сучасної епохи, зазнаячи істотних перетворень практично з кожним новим 
поколіннѐм дослідників. П. Флоренський влучно привернув увагу до того, що понѐттѐ «історичний 
факт» містить у собі суперечність: факт не може бути «історичним» і не може належати минулому, 
оскільки він завжди віддзеркаляю безпосередній зміст свідомості.  
Цінності не лише здійсняять розмежуваннѐ істотного та неістотного, а й впливаять на 
утвореннѐ понѐть, формуять понѐтійний і категоріальний каркаси теорій гуманітарних наук. 
Іншими словами, історично істотними можуть стати лише ті об’юкти, ѐкі маять значеннѐ з позицій 
суспільних чи соціальних інтересів.  
Одна з проблем полѐгаю в тому, що в інформаційному суспільстві під впливом пропаганди 
цінності грошей, кар’юри, комфорту і споживаннѐ в суб’юктів культури формуятьсѐ відповідні 
цінності. Відтак, об’юктивно виникаять передумови длѐ служіннѐм учених-гуманітаріїв ідеалам, 
цілѐм і цінностѐм інформаційного суспільства (воно ж – суспільство споживаннѐ).  
Ціннісне відношеннѐ неможливе без співвіднесеннѐ предмета дослідженнѐ з існуячоя 
(усвідомленоя чи неусвідомленоя) шкалоя цінностей. Лядині, соціальній групі й суспільству 
завжди притаманна деѐка ціннісна структура. Вона існую навіть тоді, коли не усвідомляютьсѐ, не 
рефлексуютьсѐ і не стаю частиноя самосвідомості. Однак ціннісна структура не завжди складаютьсѐ 
довільно, тим більше в інформаційному суспільстві, ѐке цілеспрѐмовано виховую ціннісну 
свідомість. Суспільство формую у своїх членів іюрархія цінностей через прищепляваннѐ їм певних 
інтересів і уѐвлень про істину, норму, мету, смисл, користь, ідеал, потреби тощо.  
Ціннісні регулѐтори лядини органічно пов’ѐзані з її світоглѐдом. Вони ю смисловими 
компонентами світоглѐду. В них відображаютьсѐ динаміка соціальних змін, вловляютьсѐ і 
закріпляютьсѐ значущі длѐ суб’юкта тенденції. Властиво, світогляд – це і ю система цінностей на 
відміну від світорозуміння як системи знань.  
Будівництво у сфері пріоритетів освітньої політики варто розпочинати з фундаменту – 
визначитисѐ з тим, ѐкі пріоритети й ціннісні оріюнтири закладаятьсѐ «на вході» освітнього проекту. 
Саме такий фундамент визначаю перспективи подальшого будівництва: без нього всі стіни і 
міжповерхові перекриттѐ повисаять у повітрі.  
Освітнѐ діѐльність маю власну ціннісну базу, що склаласѐ в основних рисах у XVII – XVIII 
століттѐх. Відповідно до неї, власне, й формуютьсѐ сучасний індивід ѐк суб’юктно-особистісне 
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ѐвище. Питання про те, яка модель освіти адекватна людині XXI століття, є невіддільним від 
інших питань, а саме: якою має бути людина, якими належить бути базовим цінностям і 
обумовленим ними соціальним властивостям і якостям, здатним забезпечити життєздатність в 
сучасних соціальних умовах і скласти основу соціальності, що розвивається на ефективних 
принципах і оперує надійним механізмом самоорганізації. Відповісти на наведені запитаннѐ 
практично неможливо за відсутності теоретичного аналізу ціннісного фундаменту освітньої 
діѐльності, що визначаю цілісність і характер усіх її складових.  
Кожна система освіти базується на системі цінностей, котра є найбільш прийнятною і 
функціонально ефективною за конкретно-історичних обставин. Похідним від системи цінностей 
є вибір стратегем розвитку освіти.  
Вихід із кризового стану вимагаю ефективних стратегій цивілізаційного розвитку. Відтак, 
виникаю потреба критичного аналізу цінностей техногенної культури (економічної, інформаційної 
цивілізації) і пошуку нових ціннісних оріюнтацій. Зокрема, стосовно природи, щоб зменшити запал 
щодо її перетвореннѐ. У зв’ѐзку з цим і виникаю запитаннѐ: в системі ѐких цінностей маю 
формуватисѐ особистість і ѐким маю бути розуміннѐ творчої особистості? Все це вимагаю 
спеціального аналізу, доступного рефлексіѐм саме філософії освіти.  
Лише їй до снаги дослідити базові цінності соціального життѐ, його генетичний код, 
відповідно до ѐкого відтворяятьсѐ основні соціальні структури, спосіб життѐ, типи мисленнѐ й 
типи особливостей. акщо змінити розуміннѐ діѐльності та її стратегій, то потрібно ставити питаннѐ 
про те, ѐких нових смислів набуваять розуміннѐ творчості й ідеал особистості. В цьому плані 
аналіз аксіологічних проблем, ѐкі визначаять стратегія сучасної освіти, пов’ѐзаний з анаізом 
перспектив сучасної цивілізації та змін її ціннісних пріоритетів. Дослідженнѐ цих процесів дасть 
можливість одержати справді перспективну модель освіти.  
Ідеалом, кінцевоя метоя переходу від індустріального до інформаційного суспільства ( а 
відтак – і меьоя освіти) ю лядина нового формату – творча особистість. Освіта ю суспільним 
процесом (діѐльністя, інституціюя) розвитку і саморозвитку особистості. Вона пов’ѐзана з 
оволодіннѐм соціально значущим досвідом, втіленим у знаннѐ, вміннѐх, навичках творчої 
діѐльності, чуттюво ціннісних формах духовно-практичного освоюннѐ світу. Навчальний процес маю 
здійсняватисѐ на основі пляральної методології соціального знаннѐ, факторного аналізу 
суспільних ѐвищ, усвідомленнѐ цивілізаційної юдності лядської історії, толерантності у взаюмодії 
народів і культур, дискурсної форми організації навчаннѐ і вихованнѐ особистості.  
Найважливіше завданнѐ освіти – формуваннѐ особистості. Особистість – це лядина, в ѐкій 
виразно простежуятьсѐ лядські ѐкості на кшталт совісті, честі, прагненнѐ до цінностей найвищого 
ґатунку. Такий індивід послідовно відстояю свою право на повагу до своюї духовної свободи і 
самовизначеннѐ. Самовизначеннѐ – це багатоетапний процес, складовоя частиноя ѐкого ю 
транслѐціѐ власних переживань і переклад їх на мову особистісних значень. Під духовним 
самовизначеннѐм ми розуміюмо вибір домінанти, ѐка сформована в результаті пізнавально-
пошукової активності індивіда. Лядина прагне визначити себе, свою «ѐ», вона відбираю і «фільтрую» 
цінності життѐ і культури, формую свою соціокультурне поле. Драма лядського життѐ ю водночас 
драмоя духовних пошуків, надбань і втрат.  
У процесі освіти лядина не лише збагачуютьсѐ знаннѐми, а й отримати можливість виѐвити 
все те, що закладено в ній природоя, усвідомити себе особистістя, збагнути свою місце в космосі 
культурі, до ѐкої вона належить. Гуманістична, особистісна оріюнтаціѐ освіти передбачаю 
акцентуваннѐ уваги на ціннісно-мотиваційній домінанті особистості, котра визначаю професійну 
спрѐмованість. Випускник ВУЗу маю бути всебічно освіченим, оскільки нестача знань з інших сфер, 
крім фахової, стане на заваді прагнення стати сучасним професіоналом, досѐгти успіху в певному 
виді діѐльності. 
Філософіѐ ѐк ніѐка інша сфера знаннѐ покликана переконливо окреслити горизонт 
можливого розвитку лядини, проінтерпретувати лядину ѐк юдність багатоманітності 
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(висловляячись терміном Едгара Морена, ѐк «unitas multiplex»), а лядський потенціал – ѐк буттѐ-
на-рівні-можливості. Саме філософіѐ покликана сформулявати переконливі аргументи на користь 
не усіченої, дегенеративної жертви тотальних соціальних взаюмозалежностей і 
взаюмозумовленостей, а цілісної Лядини.  
Не варто оминати увагоя й той факт, що «понѐттѐ «цілісної особистості», до ѐкого апеляю 
раціональна модель освітнього процесу аж ніѐк не можу бути втиснуте у вузькі межі суто 
раціональної істоти, оскільки лядина, ѐк відомо, не лише мислить, а ще й відчуваю, страждаю, 
прагне, бажаю тощо. Тобто йдетьсѐ про все те, що раціональна модель освітнього процесу не 
просто воліла не помічати, а й принципово не могла помітити, оскільки все це підлѐгало майже 
суцільному заперечення ѐк випадковий артефакт лядського існуваннѐ» *85, c. 135].  
Саме по собі професійне, фахове мисленнѐ завжди істотно технократичне, позаѐк воно 
покликане виконувати службову роль у життюдіѐльності індивідів. З оглѐду на зазначену обставину 
завданнѐ гуманізації полѐгаю не в тому, щоб знівелявати чи звести до мінімуму технократизм: 
його руйнуваннѐ призвело б лише до депрофесіоналізації особистості; мета гуманізації освіти 
досѐгаютьсѐ тоді, коли професійне мисленнѐ стаю певноя частиноя внутрішнього світу особистості 
представника технічної інтелігенції, а не поглинаю його цілком. Структуру ментальності такого 
індивіда можна схематизувати у виглѐді конуса: його верхівкоя ю професійна спеціалізаціѐ, 
серединоя – широкий цикл загальноосвітніх дисциплін, а підґрунтѐм – коло гуманітарних знань, 
центром ѐких, ѐк і вісся всього конуса, постаять гуманістичні переконаннѐ, генеровані 
гуманістичноя філософіюя.  
Принципове значеннѐ маю не лише проблема ідеалу творчої особистості, а того, ѐкими 
засобами реалізовувати його в процесі навчаннѐ і вихованнѐ. Само собоя зрозумілим ю прийнѐттѐ 
нерозривної з цим ідеалом пріоритетної цінності креативної діѐльності, активності суб’юкта, 
спрѐмованої на перетвореннѐ світу. Цѐ цінність – системоутворяяча в культурі техногенної 
цивілізації, існуваннѐ ѐкої визначено інтенціюя на створеннѐ та застосуваннѐ нових технологій, на 
розвиток засобів і цілей діѐльності, на формуваннѐ все нових її видів. Техногенний тип 
цивілізаційного розвитку, альтернативний традиціоналістському типу, до сьогодні сприймаютьсѐ ѐк 
магістральна лініѐ прогресу. Проте, наприкінці минулого століттѐ стало зрозуміло, що породжені 
цим типом розвитку глобальні кризи (екологічна, антропологічна, духовна тощо) змушуять 
критично поставитисѐ до цього переконаннѐ.  
Формально не заперечуячи проти ідеалу творчої особистості, освітнѐ дійсність сучасності 
фактично фетишизую ідеал «економічної лядини». В цьому контексті слушним виѐвитьсѐ 
окресленнѐ двох концептуальних підходів, ѐкі успішно конкуруять з концепціюя Homo 
есоnomicus. Зокрема, у 1971 році Р. Тріверса оприляднив теорія «Homo reciprocans» – модель 
поведінки, що відрізнѐютьсѐ від поведінки «Homo еconomicus» підвищеним рівнем 
кооперативності, з одного боку, і схильністя карати партнерів за некооперативну поведінку навіть 
на шкоду власним інтересам – з іншого. Було експериментально доведено, що чим примітивніший 
рівень розвитку суспільства, тим більшоя міроя поведінка його членів наближаютьсѐ до поведінки 
«Homo еconomicus» у класичній версії.  
Інший концептуальний підхід – парадигма творчої лядини («Homo creativus»), 
концептуалізована англійським економістом Дж. Фостером у книзі «Еволяційна макроекономіка», 
полѐгаю в тому, що ляди не просто пасивно пристосовуятьсѐ до впливів, вимог і викликів 
зовнішнього середовища, а творчо зміняять світ, втіляять у дійсність ідеї, прагненнѐ та інші 
продукти своюї уѐви.  
З цим концептуальним підходом цілком солідаризуютьсѐ Й. Шумпетер, на переконаннѐ 
ѐкого справжній підприюмець наділений таким ѐкостѐми, ѐк ініціатива, перманентний пошук 
оптимальних рішень, дар передбаченнѐ. В процесі творчої діѐльності длѐ такого індивіда 
надзвичайно важливе значеннѐ маю задоволеннѐ від результатів праці, тому матеріальна вигода 
часто набуваю лише другорѐдного значеннѐ. 
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Перехід від парадигми Homo economicus, заснованої на споживчому виборі, до моделі 
творчої лядини – Homo creativus – передбачаю створеннѐ економіки, котра базуютьсѐ на знаннѐх, 
інноваціѐх і наукоюмних технологіѐх. Закономірноя особливістя нової моделі творчої лядини ю 
креативність, сутнісна основа ѐкої – взаюмодіѐ таких структурних компонентів: компетентність ѐк 
сума знань і досвіду; вміннѐ творчо мислити, гнучкість і винахідливість при розв’ѐзанні проблем; 
мотивованість ѐк складний процес формуваннѐ у суб’юкта внутрішніх спонукальних сил під 
впливом зовнішніх стимулів і внутрішніх характеристик свідомості. 
Категорична вимога сьогоденнѐ полѐгаю в тому, що засобом освіти суспільство і держава 
покликані створити належні умови й рівні можливості длѐ самореалізації всіх і кожного. У 
програмних документах урѐдів різних країн все виразніше простежуютьсѐ акцент пріоритетного 
характеру розв’ѐзаннѐ проблем освіти в соціокультурній сфері, обґрунтовуютьсѐ залежність між 
рівнем освіти та всіма параметрами ѐкості життѐ. Перший чинник зовнішнього ефекту пов’ѐзаний 
із внеском кваліфікованої робочої сили в економічний прогрес. Другий фактор стосуютьсѐ 
перспектив підвищеннѐ рівнѐ добробуту. Він кореляютьсѐ з підвищеннѐм рівнѐ розвитку 
суспільства, позаѐк отриманнѐ вищої освіти сприѐю реалізації здібностей лядини і оптимізую її 
соціальні характеристики. Прагненнѐ справедливого й рівного доступу до освіти всіх суспільних 
прошарків постаю третім чинником. Державна підтримка студентів маю своїм завданнѐм рівність 
можливостей отриманнѐ дипломів вищої освіти здібними представниками соціальних груп з 
різним рівнем доходів. Характерним прикладом такого підходу ю наданнѐ субсидій, кредитів 
студентам з малозабезпечених сімей. 
Місце старих підходів мають посісти нові, що ґрунтуються на принципах демократії, 
гуманізації, гуманітаризації, безперервності навчального процесу і гармонійного поєднання 
здобутків національної науки та світових досягнень. Нові підходи до освіти утверджують нові 
методи викладання дисциплін: поліваріантність навчальних програм, альтернативність навчальних 
курсів і дисциплін, інтегративні курси, розробку і впровадження авторських спеціальних курсів 
тощо.  
Принципове світоглѐдне значеннѐ маю аспект засобів реалізації ідеалу творчої особистості, 
в процесі навчаннѐ і вихованнѐ. Самоочевидним ю прийнѐттѐ нерозривної з цим ідеалом 
пріоритетної цінності креативної діѐльності, активності суб’юкта, спрѐмованої на перетвореннѐ 
світу. Цѐ цінність – системоутворяяча в культурі техногенної цивілізації, існуваннѐ ѐкої визначено 
інтенціюя на створеннѐ і застосуваннѐ нових технологій, на розвиток засобів і цілей діѐльності, на 
формуваннѐ все нових її видів. Техногенний тип цивілізаційного розвитку, альтернативний 
традиціоналістському типу, все ще сприймається як магістральна лінія прогресу. Проте, 
наприкінці минулого століття стало зрозуміло, що породжені цим типом розвитку глобальні 
кризи (екологічна, антропологічна, духовна тощо) змушують критично поставитися до цього 
переконання, що вимагає його ґрунтовного, поліаспектного, комплексного осмислення.  
Творчість, інновації, креативна діѐльність ю невід’юмними характеристиками творчої 
особистості, формуваннѐ ѐкої сьогодні ю стратегічноя метоя освіти. Творча особистість не просто 
повторяю те, що було зроблене до неї, не просто адаптуютьсѐ до вже зробленого. Вона в самому 
своюму бутті нерозривно пов’ѐзана з інноваційноя діѐльністя.  
Ідеальноя моделля, цільовим взірцем сучасної освіти маю стати не певна сума знань і 
вмінь, а світоглѐдний, ціннісний і цілепокладаячий фундамент, ѐкий визначаю абсолятну більшість 
чинників буттѐ лядини в сучасному світі і ю основоя її самореалізації. 
У цілому змістовними і критеріальними ознаками моделі (теорії, концепції, парадигми) 
якісної освіти є такий загальний стан речей, який орієнтований на максимальний розвиток 
творчих здібностей особистості, на створеннѐ потужної мотивації саморозвитку індивіда на основі 
свідомо обраної «освітньої траюкторії» (сфери, напрѐму і послідовності освіти, типу і виду 
навчального закладу тощо) та сфери професійної діѐльності.  
Створення умов для самореалізації особистості можливе лише в рамках нової моделі 
освіти, інтегрованої з глобальними модернізаційними процесами. Втілення нової гуманістичної 
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парадигми освіти в Україні має здійснюватися в процесі подолання негативних наслідків 
авторитаризму: по-перше, «гвинтикової» моделі навчального процесу, в межах якої студент 
розглядається лише як об’єкт, по-друге, монополізму держави в освітній політиці, по-третє, 
бюрократичного пресингу в навчанні й вихованні, які, окрім інших недоліків, мають своїм 
негативним наслідком уніфікацію і нівелювання особистості. 
На місце старих підходів маять прийти нові, що ґрунтуятьсѐ на принципах демократії, 
гуманізації, гуманітарізації, безпервності навчального процесу і гармонійного поюднаннѐ здобутків 
національної науки та світових досѐгнень. Нові підходи до освіти утверджуять нові методи 
викладаннѐ дисциплін: модульно-рейтингові системи, інтегративні курси, поліваріантність 
навчальних програм, альтернативність навчальних курсів і дисциплін, розробку і впровадженнѐ 
авторських спеціальних курсів.  
Історично понѐттѐ «капітал» зароджуютьсѐ й розвиваютьсѐ в рамках політекономії, а відтак 
розглѐдаютьсѐ в ѐкості сукупності ресурсів індивіда, спираячись на ѐкі той вступаю в господарські 
відносини. Первинні дослідженнѐ капіталу стосувалисѐ переважно його економічної природи (В. 
Петті, А. Сміт, Д. Рікардо, К. Маркс). Зокрема, у класичній англійській політекономії понѐттѐм 
«капітал» позначали відносини власності, що передбачали контроль над факторами виробництва 
з подальшим правом отриманнѐ доходу. Попри те, вже в XVII ст. до змісту дефініції «капітал» 
вклячали не лише фінансові та майнові ресурси, а й виробничі здібності лядини, конвертовані в 
грошовий еквівалент.  
Капітал був наділений чотирма основними властивостѐми: обмеженістя своїх ресурсів; 
здатністя до накопиченнѐ; ліквідністя та конвертованістя [49, c. 185]. К. Маркс розглѐдав 
категорія лядського капіталу, позначаячи ним робочу силу під час виробництва.  
З початку ХХ ст. в науковому дискурсі вектор осмисленнѐ категорії «капітал» все міцніше 
пов’ѐзуютьсѐ з лядиноя не лише в аспекті результатів трудової діѐльності, а й з точки зору її 
інтелектуального потенціалу. Відтак, системному дослідженя, окрім економічного, підлѐгаять 
нові форми капіталу: в межах економічної теорії (І. Фішер, Г. Беккер, Т. Шульц, Р. Тобмен, Ф. 
Махлуп) – лядський та культурний; соціологічної та політологічної теорії (П. Бурдью, Дж. Коулмен, 
Р. Коллінз, М. Вебер, Ф. Фукуѐма, Р. Патнам) – лядський, соціальний, культурний, символічний 
тощо.  
Кожен з вказаних видів капіталу мав власну специфікація: лядський капітал розумівсѐ ѐк 
сукупний запас знань, здібностей та мотивації лядини, що формуятьсѐ шлѐхом інвестицій в її 
розвиток (навчаннѐ, охорона здоров’ѐ); соціальний капітал – потенціал взаюмної довіри та 
взаюмодопомоги, наданих у виглѐді соціальних норм та правил; символічний капітал – довіра, 
завдѐки ѐкій окремі індивіди або групи можуть беззастережно надавати певні блага один одному; 
культурний капітал – ресурси, що маять культурну природу (культурні об’юкти, освітній та 
культурний рівень індивідів).  
З метоя більш ґрунтовного розкриттѐ змісту культурного капіталу лядини слід звернути 
увагу на концепція французького соціолога П. Бурдью, ѐкий в своїй праці «Форми капіталу» (1983 
р.) пропоную оригінальний проект моделі формуваннѐ його змістовних компонентів, що 
вклячаять в себе три стани: інкорпорований (знаннѐ, вміннѐ та навички особистості); 
інституціоналізований (дипломи, сертифікати, почесні званнѐ) та об’юктивований (культурні 
цінності – картини, книги, пам’ѐтки культурної спадщини).  
Культурний капітал лядини (інкорпорований), на поглѐд П. Бурдью, виступаю зовнішнім 
багатством, конвертованим в невід’юмну складову особистості – в її габітус [14, c. 66]. 
Ототожняячи культурний капітал у цьому стані та ідея освіти ѐк культивуваннѐ (Bildung за В. фон 
Гумбольдтом), французький вчений визначаю, що вони ю результатом роботи лядини над собоя, 
самовдосконаленнѐм та інвестуваннѐм у свою майбутню. Структуру інкорпорованого культурного 
капіталу, на думку П. Бурдью, складаять набуті знаннѐ та особистий культурний рівень індивіда, а 
джерелами накопиченнѐ виступаять спершу сім’ѐ, надалі освітні заклади та інші агенти 
соціалізації [14, c. 68]. Внаслідок поширеннѐ дефініції капітал на всі види лядської діѐльності 
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форми капіталу поділѐять на два класи: матеріальний (реальний, економічний та біологічний 
лядський капітал) та духовний (соціальний, символічний, культурний лядський капітал).  
Соціологічна теоріѐ в цілому дотримуячись поглѐдів П. Бурдью, розглѐдаячи культурний 
капітал ѐк культурну компетенція лядини, багатство у формі знаннѐ або ідей; комплексний, 
інтегрований показник професійної та соціальної компетентності актора, що піддаютьсѐ 
емпіричному вимірявання, виѐвлѐячись у гетерогенних формах та маніфестаціѐх; показник 
маркуваннѐ еліти в соціальній структурі суспільства; капітал освічених лядей, ѐкість ѐкого 
визначаютьсѐ освітоя, культуроя та природним інтелектом лядини.  
В економічній теорії культурний капітал розглѐдаютьсѐ, насамперед, ѐк стратегічний ресурс 
сталого розвитку, що формую найбільш динамічний сектор економіки інформаційного суспільства 
– культурну (креативну) індустрія (інтеграціѐ мистецтва, науки, високотехнологічного виробництва 
та бізнесу). Культурний капітал ѐк результат індивідуальної (колективної) творчості та праці 
розглѐдаютьсѐ передумовоя становленнѐ культуроцентристського типу економіки, що 
«оріюнтований на розвиток культурних цінностей ѐк цілі розвитку інформаційного суспільства».  
В сучасній філософії понѐттѐ культурного капіталу не ю ґрунтовно дослідженим. Більш 
поширеноя ю дефініціѐ «духовний капітал» (Ф. Фукуѐма, О. Тоффлер, С. Франк), котра об’юдную за 
змістом всі форми нематеріального капіталу.  
За даними економістів, ѐкі досліджували вплив рівнѐ освіти на зміни в характеристиках 
зайнѐтості й безробіттѐ населеннѐ на ринку праці України, рівень зайнѐтості неухильно знижуютьсѐ 
із зниженнѐм рівнѐ освіти. акщо в середньому длѐ всього населеннѐ рівень зайнѐтості становив у 
1999 році 54,9%, то длѐ осіб з повноя вищоя освітоя – 75,5%, а длѐ осіб з початковоя загальноя 
освітоя лише 18,7%. Те ж саме можна сказати про рівень економічної активності населеннѐ. Це 
означаю, що:  
- освіта ю процесом накопиченнѐ лядського капіталу, ѐкий даю віддачу на рівні практичної 
реалізації; 
- освіта підвищую рівень соціальної активності лядини; 
- більш освідчені ляди маять кращі можливості трудової самореалізації, ѐка стаю длѐ них 
важливішоя життювоя ціністя; 
- ймовірність утрати роботи вища длѐ працівників з нижчим рівнем освіти (за умови, що 
усунено вплив інших характеристик особи). 
Істотно залежить від рівнѐ освіти й така характеристика ѐкості робочої сили, ѐк мобільність: 
серед працівників з вищоя (повноя та базовоя) освітоя мобільність не просто вища, вона ще й 
здебільшого маю добровільний характер, тоді ѐк серед працівників з нижчим рівнем освіти 
мобільність маю переважно вимушений характер і нерідко супроводжуютьсѐ втратоя роботи. 
ак свідчать дослідженнѐ бідності в Україні соціолога Е. Лібанової, існує чітко виражена 
прямопропорційна залежність між рівнем освіти та матеріальним становищем. Наѐвність у сім’ї 
хоча б одного члена з вищоя освітоя вдвічі знижую рівень бідності. Про розширеннѐ завдѐки освіті 
можливості зайнѐтості й заробітків свідчать також співвідношеннѐ у бяджеті сім’ї монетарних та 
натуральних прибутків. акщо в домогосподарствах, де ніхто не маю навіть середньої освіти, 
монетарні надходженнѐ знаходѐтьсѐ приблизно на однаковому рівні з натуральними, то в сім’ѐх, у 
ѐких дорослі маять вищу освіту, монетарні доходи у чотири рази перевищуять натуральні. 
Щоправда, попри чітко виражену когерентність рівня освіти та матеріального становища, 
з цього правила існує чимало не менш виразних винятків. Один з них репрезентую найбагатша 
особа Китая – Джек Ма. Він ю «одним з найуспішніших підприюмців в світі. Його компаніѐ 
електронної комерції Alibaba привабляю 100 млн покупців щодоби. Статки Ма оціняятьсѐ в $20,4 
млрд. Та перш ніж Ма став найбагатшоя лядиноя Китая, він пережив багато відмов. В інтерв’я 
видання Bloomberg підприюмець розповів, що тричі провалив іспит до коледжу. Післѐ того, ѐк Ма 
не вступив до коледжу, він намагавсѐ влаштуватисѐ на роботу в 30 різних місць і всяди отримав 
відмову. «а пішов на роботу в поліція, вони сказали:«Ти не підходиш». «а навіть пішов в KFC, коли 
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той відкривсѐ в моюму місті. Двадцѐть чотири лядини подали свої резяме. Двадцѐть три були 
прийнѐті. а був юдиним, кого не взѐли», – розповів Ма. Коли Ма заснував Alibaba в 1998 році, він 
зіткнувсѐ з безліччя перепон. Проект не приносив прибуток протѐгом перших трьох років. Одніюя 
з головних проблем компанії була відсутність можливості здійснявати платежі, оскільки жоден 
банк не погоджувавсѐ працявати з ним. Ма вирішив створити власну платіжну систему під назвоя 
Alipay. Сьогодні Alipay використовуять 800 мільйонів чоловік» *51+.  
І варто визнати, що життювий приклад Джека Ма непоодинокий: ледве не кожен четвертий 
мільѐрдер з рейтингу журналу «Forbеs» не обтѐжений дипломом про вищу освіту, а їхні сукупні 
статки перевершуять сумарний бяджет університетів ТОП-200. Курйоз? Парадокс? А може це – 
характерна і показова ознака, ѐка цілком вкладаютьсѐ в змістовні параметри того, що у філософії 
маю назву закономірності? 
Часто доводитьсѐ мати справу з тезоя: оскільки лядина на шлѐху її становленнѐ ѐк 
особистості ю продуктом суспільних відносин, то першочергового значеннѐ набуваю потреба зміни 
(олядненнѐ) суспільних відносин, ѐкі детермінуять життюдіѐльність лядини на шлѐху її 
самореалізації. Гаразд, але хто змінюватиме недосконалі суспільні відносини, хто їх 
вдосконалюватиме? Чи спроможні впоратись із цим завданням недосконалі люди (а інших, до 
слова, й немаю, бо всѐ цѐ рефлексійна одіссеѐ обумовлена тривіальним цілепокладаячим 
оріюнтиром – здійснити трансформація, ѐкісний онтологічно-функціональний перехід від 
недосконалої до досконалої лядини)?  
Важливе значеннѐ маю не лише донесеннѐ до суб’юкта навчального процесу основних 
результатів науки й освіти, значеннѐ науки в житті лядини, а й розкриттѐ значеннѐ лядини в 
контексті освіти й суспільства. Принципи гуманізму, демократії і толерантності, спрѐмовані на 
позитивну мотивація соціальної діѐльності особистості слугуять спонукоя длѐ того, що випускник 
вищої школи набуваю виразних ознак повноправного, відповідального і активного учасника 
розв’ѐзаннѐ соціально-економічних, морально-етичних, культурно-освітніх, екологічних та інших 
проблем.  
На відміну від фінансово-еконічного капіталу, соціальному капіталу притаманний 
унікальний спосіб передачі – засобом культурних механізмів на кшталт традицій, звичаїв, релігії 
тощо. Отриманнѐ соціального капіталу передбачаю і вимагаю адаптації до культурно-етичних норм 
конкретного соціуму, засвоюннѐ таких чеснот і змістовних маркерів, ѐк відданість, чесність, 
надійність і т. ін.  
У економічній теорії під «лядським капіталом» прийнѐто розуміти запас знань, умінь, 
навиків і здібностей лядини, ѐкі можуть використовуватисѐ нея у виробничих цілѐх, або зі 
споживчоя метоя. Термін «лядський» використовуютьсѐ тому, що втілений в особі лядини, 
«капітал» тому, що ю джерелом майбутніх доходів. Словосполученнѐ «лядський капітал» – не 
метафора, а чітке наукове понѐттѐ, ѐке повністя підпадаю під стандартне визначеннѐ капіталу, 
вироблене економічноя теоріюя.  
Акцентуваннѐ уваги на значущості лядського чинника – це поворот до визнаннѐ лядського 
капіталу основним джерелом ефективності економічної діѐльності, конкурентоспроможності в 
будь-ѐкій діѐльності. Тому поглѐди в суспільстві радикально змінилисѐ і витрати на розвиток 
лядини стали розглѐдатисѐ не ѐк витрати, а ѐк перспективне інвестуваннѐ капіталу. У економічній 
теорії під «лядським капіталом» прийнѐто розуміти запас знань, умінь, навиків і здібностей 
лядини, ѐкі можуть використовуватисѐ нея у виробничих цілѐх, або зі споживчоя метоя. Термін 
«лядський» використовуютьсѐ тому, що втілений в особі лядини, «капітал» тому, що ю джерелом 
майбутніх доходів. Словосполученнѐ «лядський капітал» – не метафора, а чітке наукове понѐттѐ, 
ѐке повністя підпадаю під стандартне визначеннѐ капіталу, вироблене економічноя теоріюя.  
Віддачу від лядського капіталу можна розглѐдати під різними кутами зору. По-перше, вона 
може виступати в фінансовій формі (наприклад більш високі заробітки працівників з вищим рівнем 
освіти), по-друге, в ній можна виокремити споживчу та інвестиційну складові. Освіта матиме 
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безпосередня споживчу цінність, ѐкщо лядина отримаю користь або задоволеннѐ від самого 
процесу навчаннѐ. Інвестиційна ж цінність освіти визначаютьсѐ тими вигодами, ѐкі вона здатна 
приносити післѐ завершеннѐ навчаннѐ.  
Вдосконаленнѐ системи вищої освіти шлѐхом її гуманізації та гуманітаризації сприѐтиме 
підвищення рівнѐ лядського і соціального капіталу індивіда за рахунок зростаннѐ ѐкості 
отриманої освіти і формуваннѐ гуманістичного світоглѐду майбутнього працівника; зростання 
ефективності інвестицій в лядський капітал, тобто підвищення рівнѐ віддачі від створених умов 
длѐ самореалізації і самоствердженнѐ особи; піднесення інтелектуального рівнѐ особи і її статусу, 
ѐкий забезпечую соціальний захист і адаптація лядини в умовах ринкової економіки; 
деонтологізації етичних цінностей тощо.  
Соціальні зв’ѐзки, контакти, можливості працівника роблѐть його більш конкурентним з 
точки зору роботодавцѐ, ѐкий може розраховувати в цьому випадку не лише на віддачу від 
лядського капіталу працівника, а й на віддачу від його соціального капіталу. Сучасні гнучкі 
організації часто формуять своя стратегія не на пошуку вузьких професіоналів, а навпаки – 
зміняять сфери і форми діѐльності в залежності від можливостей персоналу. В таких організаціѐх 
значеннѐ міжособистісних зв’ѐзків, комунікацій (соціального капіталу) ю значно вищим, ніж 
відповідність вимогам посадових інструкцій, побудованих виклячно на знаннѐх і вміннѐх.  
Вища освіта ѐк істотний компонент лядського капіталу забезпечую не лише економічні 
переваги, а й особисту та соціальну віддачу. Йдетьсѐ про вищу ѐкість і рівень життѐ, соціальний 
прогрес, економічне зростаннѐ країни, зменшеннѐ рівнѐ злочинності, відповідальне й 
кваліфіковане ставленнѐ населеннѐ до свого здоров’ѐ і вихованнѐ дітей. Переваги такого ґатунку 
важко вимірѐти і порівнѐти з економічним прибутком, однак значеннѐ їх дедалі більше зростаю, 
що спонукаю до висновку про безальтернативну ефективність капіталовкладень у вищу освіту 
порівнѐно з будь-ѐкими іншими напрѐмами інвестувань. Тому держава і суспільство стимуляять 
попит на вищу освіту ѐк соціально значуще благо.  
Соціологічні дослідженнѐ переконливо доводѐть: чим вища освіта, тим більше лядина 
користуютьсѐ засобами масової інформації, тим частіше вона цікавитьсѐ інформаційно-
аналітичними, науково-пізнавальними телепередачами, культурно-мистецькими і фінансово-
економічними. І навпаки – низький рівень освіти оріюнтую лядей на примітивно-розважальну 
інформація (на телесеріали, «мильні опери» тощо).  
Важливоя тенденціюя сучасного наукового простору ю зростаннѐ в ньому частки 
соціогуманітарного знаннѐ, ѐке хоч і запозичую деѐкі властивості знань природничих наук (окремі 
методи та форми вираженнѐ), але водночас спостерігаютьсѐ і зворотній процес: соціогуманітарні 
дослідженнѐ все більше стаять аналогами длѐ досліджень у сфері природознавства і технічних 
наук (метод інтерпретації, ідеї еволяційних, револяційних змін, значеннѐ ціннісного елемента в 
знаннѐх тощо), соціогуманітарні знаннѐ стаять усе більш технологічними та праксеологічними. 
Економічні категорії на кшталт  «інтелектуальна власність», «інтелектуальний капітал», 
«символічний капітал» і т. ін. стаять невід’юмними складовими сучасного наукового простору.  
акщо в концепції лядського капіталу інвестиції в лядину ю передусім засобом збільшеннѐ 
продуктивності праці й прибутку, чим і визначаютьсѐ їхнѐ ефективність, то в концепції лядського 
розвитку метоя ю високоосвічена, всебічно розвинена лядина. Що стосуютьсѐ лядського 
потенціалу, то це сукупні здібності та вміннѐ індивідів до інтелектуальної, творчої, розумової, 
економічної, культурної діѐльності з метоя індивідуального та суспільного розвитку.  
В умовах сучасних ринкових відносин пріоритетного значеннѐ набуваю динамізаціѐ 
лядського розвитку та ефективна реалізаціѐ лядського потенціалу. Втім, протиставлѐти ці два 
фактори лядському капіталу не варто, оскільки і лядський розвиток, і лядський потенціал ю 
достеменно необхідними передумовами лядському капіталу. Між цими чинниками існую прѐма, 
лінійна залежність. 
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Серед найгостріших проблем, ѐкі сьогодні перешкоджаять формування та відтворення 
лядського потенціалу України, слід виділити такі: демографічна криза; гальмуваннѐ 
відтворявального процесу лядського потенціалу та скороченнѐ частки працездатного населеннѐ; 
стан здоров’ѐ нації; хитке фінансове-економічне підґрунтѐ формуваннѐ і відтвореннѐ лядського 
потенціалу.  
У сучасному суспільстві освіта стала одніюя з найрозвиненіших сфер лядської діѐльності. 
Помітно підвищиласѐ соціальна роль освіти: від її спрѐмованості і ефективності сьогодні багато в 
чому залежать перспективи розвитку лядства. Суспільство зміняю свою відношеннѐ до всіх видів 
освіти. Освіта, особливо вища, розглѐдаютьсѐ ѐк клячовий чинник соціального і економічного 
прогресу. Причина такої уваги полѐгаю в розумінні того, що найважливішоя цінністя і основним 
капіталом сучасного суспільства ю лядина, здатна до пошуку і освоюннѐ нових знань, прийнѐттѐ 
нестандартних рішень.  
Акцентуваннѐ уваги на значущості лядського чинника – це поворот до визнаннѐ лядського 
капіталу основним джерелом ефективності економічної діѐльності, конкурентоспроможності в 
будь-ѐкій діѐльності. Тому поглѐди в суспільстві радикально змінилисѐ і витрати на розвиток 
лядини стали розглѐдатисѐ не ѐк витрати, а ѐк перспективне вкладеннѐ капіталу. У економічній 
теорії під «лядським капіталом» прийнѐто розуміти запас знань, умінь, навиків і здібностей 
лядини, ѐкі можуть використовуватисѐ нея у виробничих цілѐх, або зі споживчоя метоя. Термін 
«лядський» використовуютьсѐ тому, що втілений в особі лядини, «капітал» тому, що ю джерелом 
майбутніх доходів. Словосполученнѐ «лядський капітал» – не метафора, а чітке наукове понѐттѐ, 
ѐке повністя підпадаю під стандартне визначеннѐ капіталу, вироблене економічноя теоріюя.  
Основними видами інвестицій в лядину вважаятьсѐ освіта. акщо освіта і підготовка на 
виробництві збільшуять об’юм лядського капіталу, то охорона здоров’ѐ подовжую термін його 
«служби», міграціѐ, професійна мобільність і пошук інформації на ринку праці сприѐять 
підвищення цін за його послуги, народженнѐ і вихованнѐ дітей відтворяять його в наступному 
поколінні. Інвестиції в лядину (лядський капітал) окремими науковцѐми розподілѐятьсѐ за 
галузѐми соціальної сфери, внаслідок чого виділѐять капітал здоров’ѐ, капітал освіти, капітал 
культури і соціальний капітал. 
Віддачу від лядського капіталу можна розглѐдати під різними кутами зору. По-перше, вона 
може виступати в фінансовій формі (наприклад більш високі заробітки працівників з вищим рівнем 
освіти), по-друге, в ній можна виокремити споживчу та інвестиційну складові. Освіта матиме 
безпосередня споживчу цінність, ѐкщо лядина отримаю користь або задоволеннѐ від самого 
процесу навчаннѐ. Інвестиційна ж цінність освіти визначаютьсѐ тими вигодами, ѐкі вона здатна 
приносити післѐ завершеннѐ навчаннѐ.  
Ситуаціѐ, в ѐкій сьогодні опинилась освіта, ю наслідком протистоѐннѐ природничо-
наукового та гуманітарного знаннѐ, започаткованого ще у ХVІІІ столітті. Основоя такого 
протистоѐннѐ була віра у спроможність науки дати остаточну відповідь на всі доленосні запитаннѐ, 
розв’ѐзати вся проблеми лядства. Гуманітарним же наукам відводивсѐ статус «суб’юктивного 
знаннѐ», ѐке нібито нездатне створити об’юктивної картини світу. Подоланнѐ такої однобічності 
залишаютьсѐ незавершеним навіть на початку ХХІ століттѐ.  
Існую дві альтернативи розв’ѐзаннѐ проблеми гуманізації та гуманітаризації освіти.  
Перша – суто механічна й екстенсивна. Вона зводитьсѐ винѐтково до вкляченнѐ у навчальні 
плани і програми більшої кількості гуманітарних предметів. Цей шлѐх обрали більшість вищих 
навчальних закладів України і пострадѐнських країн.  
Інший шлѐх, ѐкий ю більш плідним, передбачаю істотні зміни в самому процесі викладаннѐ. 
Він акцентую увагу на тому, що важливе значеннѐ маю не лише донесеннѐ до суб’юкта навчального 
процесу основних результатів науки й освіти, значеннѐ науки в житті лядини, а й розкриттѐ 
значеннѐ лядини в контексті освіти й суспільства. Принципи гуманізму, демократії і толерантності, 
спрѐмовані на позитивну мотивація соціальної діѐльності особистості слугуять спонукоя длѐ того, 
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що випускник вищої школи набуваю виразних ознак повноправного, відповідального і активного 
учасника розв’ѐзаннѐ соціально-економічних, морально-етичних, культурно-освітніх, екологічних 
та інших проблем.  
На відміну від фінансово-еконічного капіталу, соціальному капіталу притаманний 
унікальний спосіб передачі – засобом культурних механізмів на кшталт традицій, звичаїв, релігії 
тощо. Отриманнѐ соціального капіталу передбачаю і вимагаю адаптації до культурно-етичних норм 
конкретного соціуму, засвоюннѐ таких чеснот і змістовних маркерів, ѐк відданість, чесність, 
надійність і т. ін.  
В економічній теорії під «лядським капіталом» прийнѐто розуміти запас знань, умінь, 
навиків і здібностей лядини, ѐкі можуть використовуватисѐ нея у виробничих цілѐх, або зі 
споживчоя метоя. Термін «лядський» використовуютьсѐ тому, що втілений в особі лядини, 
«капітал» тому, що ю джерелом майбутніх доходів. Словосполученнѐ «лядський капітал» – не 
метафора, а чітке наукове понѐттѐ, ѐке повністя підпадаю під стандартне визначеннѐ капіталу, 
вироблене економічноя теоріюя.  
Важливоя тенденціюя сучасного наукового простору ю зростаннѐ в ньому частки 
соціогуманітарного знаннѐ, ѐке хоч і запозичую деѐкі властивості знань природничих наук (окремі 
методи та форми вираженнѐ), але водночас спостерігаютьсѐ і зворотній процес: соціогуманітарні 
дослідженнѐ все більше стаять аналогами длѐ досліджень у сфері природознавства і технічних 
наук (метод інтерпретації, ідеї еволяційних, револяційних змін, значеннѐ ціннісного елемента в 
знаннѐх тощо), соціогуманітарні знаннѐ стаять усе більш технологічними та праксеологічними. 
Економічні категорії на кшталт  «інтелектуальна власність», «інтелектуальний капітал», 
«символічний капітал» і т. ін. стаять невід’юмними складовими сучасного наукового простору.  
Процеси гуманізації і гуманітаризації освіти ю нерозривними, тож повинні розглѐдатисѐ у 
взаюмозв’ѐзку. Гуманізаціѐ і гуманітаризаціѐ освіти найбільш послідовно забезпечуять 
нарощуваннѐ лядського капіталу. Вдосконаленнѐ системи вищої освіти шлѐхом її гуманізації та 
гуманітаризації сприѐтиме підвищення рівнѐ лядського і соціального капіталу індивіда за рахунок 
зростаннѐ ѐкості отриманої освіти і формуваннѐ гуманістичного світоглѐду майбутнього 
працівника; зростання ефективності інвестицій в лядський капітал, тобто підвищення рівнѐ 
віддачі від створених умов длѐ самореалізації і самоствердженнѐ особи; піднесення 
інтелектуального рівнѐ особи і її статусу, ѐкий забезпечую соціальний захист і адаптація лядини в 
умовах ринкової економіки; деонтологізації етичних цінностей тощо.  
Соціальні зв’ѐзки, контакти, можливості працівника роблѐть його більш конкурентним з 
точки зору роботодавцѐ, ѐкий може розраховувати в цьому випадку не лише на віддачу від 
лядського капіталу працівника, а й на віддачу від його соціального капіталу. Сучасні гнучкі 
організації часто формуять своя стратегія не на пошуку вузьких професіоналів, а навпаки – 
зміняять сфери і форми діѐльності в залежності від можливостей персоналу. В таких організаціѐх 
значеннѐ міжособистісних зв’ѐзків, комунікацій (соціального капіталу) ю значно вищим, ніж 
відповідність вимогам посадових інструкцій, побудованих виклячно на знаннѐх і вміннѐх.  
Основна мета освітянської діяльності полягає в реалізації людського потенціалу як буття-
на-рівні-можливості, у формуванні такої всебічно розвиненої особистості, на рівні якої 
гармонійно поєднані особисті інтереси й професіоналізм з інтересами і цінностями 
надіндивідуальними – національними, цивілізаційними, загальнолюдськими. Не випадково 
іюрархія цільових пріоритетів топ-менеджерів розвинених країн світу очоляю розвиток лядських 
ресурсів, другу позиція посідаю впровадженнѐ нових технологій, а просуваннѐ продукції на нові 
ринки – лише третю за значущістя.  
У таких змістовних параметрах основна мета освіти цілком когерентна потребам і 
перспективам її гуманізації – створеннѐ можливості, з одного боку, длѐ культивуваннѐ освіченої, 
всебічно розвиненої особистості, а з іншого, – висококваліфікованого фахівцѐ, оскільки 
професіоналізм ю одним із аспектів цілісного буттѐ особистості. Навчити студента розуміти 
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проблеми лядини, замисляватисѐ над ними та шукати шлѐхи їх розв’ѐзаннѐ – одне з головних 
завдань гуманізації.  
Під гуманізаціюя вищої освіти розуміютьсѐ процес створеннѐ умов длѐ самореалізації, 
самовизначеннѐ особи студента, створеннѐ в навчальному закладі такого духовного простору і 
такої атмосфери, ѐка стимулявала б активність особистості, спонукала до творчості й 
саморозвитку, сприѐла морально-психологічній перебудові лядини, внутрішній переоріюнтації 
системи духовних цінностей, усвідомлення власної гідності й цінності іншої лядини, формувала 
почуттѐ відповідальності й причетності до минулого, сучасного і майбутнього.  
Процеси гуманітаризації освіти передбачаять застосуваннѐ нових «гуманних» методик і 
систем викладаннѐ. Смисл гуманітарної парадигми освіти полѐгаю у взаюмопотенціяячій юдності 
професійного та загальнокультурного аспектів, у переході від утилітарно-прагматичних цілей 
освіти ѐк інструментальної сукупності знань, умінь і навичок, необхідних длѐ певної діѐльності, до 
гуманістичної мети – особистісного розвитку.  
Смисл гуманітарної парадигми освіти полѐгаю «в органічному поюднанні професійного 
навчаннѐ та освіти, оскільки освіта ю розвитком особистості, а навчаннѐ – засобом досѐгненнѐ ціюї 
мети» *79, c. 137+. Діалектична юдність професійного та загальнокультурного означаю, що «нова 
парадигма освіти передбачаю перехід від утилітарно-прагматичних цілей освіти ѐк сукупності знань 
умінь і навичок длѐ успішного здійсненнѐ виробничої діѐльності до гуманістичної мети – до 
суб’юкта, його особистісного розвитку» *79, c. 125].  
Оріюнтаціѐ сучасної освіти коливаютьсѐ в системі двох полясів світорозуміннѐ: суспільство, в 
ѐкому свобода і права лядей обмежені, в ѐкому одні ляди використовуять інших ѐк засіб ми 
визначаюмо ѐк антигуманне; суспільство ж, у ѐкому свобода і права поширяятьсѐ на всіх 
громадѐн, а  особистість завжди вважаютьсѐ метоя і ніколи – засобом, ми визначаюмо ѐк гуманне. 
При всій нагальності й доцільності втіленнѐ останнього з названих підходів, сьогодні у світі 
продовжую домінувати авторитарна модель освіти, ѐка забезпечую відтвореннѐ лядини 
насамперед ѐк «засобу виробництва». Це доволі показово длѐ сучасного українського суспільства. 
З одного боку, в дослідженнѐх багатьох учених (зокрема, Т. Гоббса та О. Конта) 
універсалізовані критерії природних наук, ѐким був надано статус взірцевих длѐ гуманітарних 
наук, тоді ѐк науковий статус гуманітаристики заперечувавсѐ. З іншого боку, деѐкі дослідники (Ф. 
Шлейюрмахер, Г. Ріккерт, В. Віндельбанд) гіпертрофували особливості гуманітарного знаннѐ, 
протиставлѐячи їх усім іншим і наполѐгаячи на особливому ідеалі науковості. Завдѐки 
формування нової, постнекласичної наукової картини світу, гуманітарне і природничонаукове 
знаннѐ може рівноправно взаюмодоповнявати один одного, використовуячи вже вироблену 
методологія отриманнѐ нового знаннѐ.  
К. Леві-Стросс переконливо обґрунтував тезу, відповідно до ѐкої ХХІ століттѐ буде століттѐм 
гуманітарних наук або не настане взагалі. Принцип демократизації освіти акцентую увагу на 
доступності освіти длѐ всіх соціальних верств населеннѐ. Принцип безперервності освіти 
віддзеркаляю зв’ѐзки між усіма ступенѐми навчаннѐ, сприѐю підвищення кваліфікації, приросту 
інтелектуального і загалом соціального капіталу. Принцип поюднаннѐ навчаннѐ з вихованнѐм 
увиразняю гуманістичну складову освіти, акцентую увагу на координації зусиль навчальних, 
культурних, комунікаційних, виховних та інших соціальних інститутів під час впливу на індивіда.  
Особистісна спрѐмованість освіти передбачаю, що гармонійно розвинена особистість ю 
головноя метоя і змістом освіти. Гуманітарний акцент освіти об’юктивно передбачаю поглибленнѐ 
демократизму на всіх ланках і щаблѐх функціонуваннѐ освіти. А гуманітарний і демократичний 
пріоритети прокладаять шлѐх до становленнѐ гармонійно збалансованої і ефективної системи 
освіти.  
Принципи гуманізму, демократії і толерантності повинні бути зоріюнтовані на позитивну 
мотивація соціальної діѐльності особистості. Випускник вищої школи маю бути повноправним, 
відповідальним і активним учасником вирішеннѐ соціально-економічних, морально-етичних, 
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культурно-освітніх, екологічних та інших проблем. З метоя поширеннѐ кращих здобутків 
національної культури та духовної спадщини бажано проводити фестивалі та конкурси, 
відроджувати національні свѐта, популѐризувати притаманні українському народу духовні й 
моральні цінності. Адже одне з клячових  завдань освіти – допомогти генерувати адекватні й 
ефективні світоглѐдні підходи, ѐкі забезпечать необхідний поступ національного розвитку в умовах 
посиленнѐ тенденцій глобалізму, економічної свободи і ринкової економіки.  
Сучасна точка зору на означену проблему стверджую, що не існую абсолятної 
протилежності між природничо-науковим та гуманітарним знаннѐм. Процеси, що відбуваятьсѐ в 
світі, доводѐть: здійсняютьсѐ гуманізаціѐ наукової картини світу все частіше говорѐть про 
гуманітарний аспект природничих наук. Нікого вже не дивую, що розуміннѐ ѐк спосіб і метод 
пізнаннѐ використовуютьсѐ природознавством длѐ тлумаченнѐ описів багатьох ѐвищ.  
Реконструкціѐ ідей гуманітарного знаннѐ дозволѐю виокремити його специфічні 
характеристики. Насамперед слід зазначити, що гуманітарна форма знаннѐ істотно залежить від 
соціокультурних чинників (аксіологічне пізнаннѐ). Вона ю пізнаннѐм, у ѐкому основними ю 
інтерпретаційні методи дослідженнѐ, що забезпечуять приріст знаннѐ (описове пізнаннѐ). Вона 
використовую семіотичні методи, тобто пізнаннѐ, де основну роль відіграю знаково-символічний 
характер матеріалу (взаюмозв’ѐзок контексту, тексту, інтертексту). Нарешті, гуманітарна форма 
знаннѐ ю суб’юкт-суб’юктним (діалогічним) пізнаннѐм, у рамках ѐкого відбуваютьсѐ процес 
теоретичного осмисленнѐ місцѐ автора тексту в житті суспільства.  
Перспектива синтезу методологічних традицій обумовлена реалізаціюя в сучасних умовах 
принципу їх взаюмної додатковості й пляралізму. Процес взаюмодії всіх видів знаннѐ маю 
двосторонній характер. Він здійсняютьсѐ ѐк у напрѐмку більшої виразності гуманітарних наук, 
збагаченнѐ їх генералізучими методами дослідженнѐ, так і за вектором гуманітаризації природних 
наук. Гуманітаризаціѐ здійсняютьсѐ на двох рівнѐх: методологічному – засобом нового стиля 
наукового мисленнѐ, ідеалів і норм наукового дослідженнѐ та наукової картини світу; 
епістемологічному – при побудові наукових гіпотез і прогнозів, що вклячаять, окрім 
формалізованого знаннѐ ще й знаннѐ, що не підлѐгаю формалізації.  
Жодна інтерпретаційна система не може бути достатньо повноя – у тому сенсі, що по 
відношення до неї завжди можна знайти вислів, ѐкий не може бути ні доведений, ні 
спростований засобами даної системи; його обговореннѐ вимагаю виходу за межі системи і 
використаннѐ інших, неформалізованих засобів. Це означаю потребу переглѐду і розширеннѐ 
базису герменевтики, залученнѐ інтуїтивних, «бездоказових» думок. У переході від 
формалізованого знаннѐ до неформалізованого перед знаннѐ (здогадки) вирішальна роль 
належить творчій інтуїції. На операційному рівні це передбачаю використаннѐ різних прийомів 
гуманітарного знаннѐ (зокрема, метафор та образів) ѐк допоміжних засобів дослідженнѐ.  
Гуманістична спрѐмованість навчаннѐ досѐгаютьсѐ в результаті впровадженні такої 
педагогічної технології навчаннѐ, в ѐкій головним ціннісним оріюнтиром у навчальному процесі 
ВНЗ ю особистість студента, її позитивні зміни в процесі індивідуальної діѐльності з розвитку і 
формуваннѐ власного потенціалу – креативного, інтелектуально-творчого, соціально-морального, 
духовно-естетичного і фізичного. Відтак, гуманізація процесу навчання ю такоя організаціюя 
навчальної діѐльності, за ѐкої формуваннѐ особистості й усебічне культивуваннѐ індивідуальних 
здібностей студентів ю основноя метоя педагогічних зусиль викладачів і самих студентів.  
В межах гуманістичної парадигми викладач і студент стаять рівноправними учасниками 
педагогічного процесу. Студент разом з викладачем бере участь у формуванні цілей, завдань, 
форм і методів педагогічного процесу. До гуманістичних аспектів освіти відноситьсѐ також 
створеннѐ творчої атмосфери в навчанні фахівцѐ, забезпеченнѐ можливостей загальнокультурного 
розвитку студентів, організаціѐ дозвіллѐ студентів. Оріюнтаціѐ на гуманістичні ідеали передбачаю 
пріоритетність інтересів особистості перед державоя, студента перед адміністраціюя.  
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Гуманізаціѐ і гуманітаризаціѐ освіти забезпечуять значущість лядського капіталу ѐк длѐ 
майбутнього працівника, так і длѐ роботодавцѐ. Соціальні зв’ѐзки, контакти, можливості 
працівника роблѐть його більш конкурентним з точки зору роботодавцѐ, ѐкий може розраховувати 
в цьому випадку не лише на віддачу від лядського капіталу працівника, а й на віддачу від його 
соціального капіталу. Сучасні гнучкі організації часто формуять своя стратегія не на пошуку 
вузьких професіоналів, а навпаки – зміняять сфери і форми діѐльності в залежності від 
можливостей персоналу. В таких організаціѐх значеннѐ міжособистісних зв’ѐзків, комунікацій 
(соціального капіталу) ю значно вищим, ніж відповідність вимогам посадових інструкцій, 
вибудуваних лише на знаннѐх і вміннѐх.  
Перший виразний імпульс зародження руху «за новий гуманізм» відбувсѐ на рубежі 50–60-
х років ХХ століттѐ, коли у філософській думці виокремилисѐ два основні типи гуманістичної 
оріюнтації: один із них пов’ѐзаний з осмисленнѐм лядської долі в контексті можливостей і 
перспектив суспільного поступу, натомість другий акцентував увагу на проблемах внутрішнього 
буттѐ лядини. Саме в цей період виникаять і активно розвиваятьсѐ різні проекти гуманізації 
лядських стосунків у сфері виробництва, бізнесу, повсѐкденного спілкуваннѐ.  
Істотне значеннѐ длѐ сучасного відродженнѐ гуманістичних настроїв маю моральний 
фактор. Гуманізм не випадково інтерпретуять «етичноя антропологіюя». Значущість моральних 
засад лядського буттѐ значно посиляютьсѐ на фоні того занепаду суспільної моралі, знеціненнѐ 
етичних засад, девальвації традиційних норм поведінки, принципових вад егоїстичного 
індивідуалізму, «необмеженої свободи» конкуренції ѐк головного правила життюоріюнтації, що 
спостерігаятьсѐ в сучасному суспільстві.  
Рух «за оновлений гуманізм» базуютьсѐ передовсім на новому розумінні лядини, її 
суб’юктивності й духовності. В соціально-гуманітарному пізнанні спостерігаютьсѐ розширеннѐ 
змісту категорії «суб’юкт», зміняютьсѐ його розуміннѐ. Нова концепціѐ лядини, з одного боку, 
повертаютьсѐ до її тлумаченнѐ ѐк цілісної особистості. З іншого боку, згідно з нея, суб’юкт 
розуміютьсѐ ѐк певне об’юднаннѐ всіх рівнів уѐвлень про лядину – від емпіричного, 
індивідуального «а» до «свідомості», «духу», відчуттів, «життювого світу», діѐльності, культури.  
Іншими словами, сучасне «лядинознавство» розроблѐю нову онтологія лядини, лядської 
особистості, ѐка органічно поюднувала б потреби свого розвитку і вдосконаленнѐ з усвідомленнѐм 
власної відповідальності за загальний стан справ. Особливість сучасного філософського підходу до 
лядини полѐгаю в тому, щоб спробувати «вирвати її з натовпу», прищепити їй усвідомленнѐ 
гідності, самоповаги, самоцінності й самодостатності. Такий тип лядини постаю розвинутоя, 
зрілоя індивідуальністя, повноцінноя особистістя. Він ю концептуальним антиподом ѐк лядини 
«часткової», функціонально обмеженої і «ситуаційно-контекстної», так і «масової», 
конформістської лядини, буттюві перспективи ѐкої залежать лише від адаптаційно-соціалізаційних 
можливостей.  
Гуманізаціѐ ѐк концептуальна основа та інструментальна детермінанта сучасної вищої 
освіти означаю утвердженнѐ системи вищої освіти, ѐкій притаманне: 
– визнаннѐ цінності індивідуальності, свободи і рівних можливостей; 
– домінуваннѐ цінностей лядського існуваннѐ; 
– подоланнѐ відчуженнѐ у сфері освіти; 
– ідеал особистості, ѐка функціоную на принципах самовизначеннѐ і самотвореннѐ; 
– формуваннѐ особистості, ѐка втіляю особистісну і національну гідність; 
– стимуляваннѐ гуманістичного мисленнѐ, сутність ѐкого визначаютьсѐ співвіднесеністя дій, 
цілей діѐльності з лядѐністя, з благом лядства в цілому.  
До основних напрямів реалізації принципу гуманізації слід віднести:  
– формуваннѐ методології самореалізації, самовираженнѐ особистості;  
– генеруваннѐ ефективних механізмів (методик, навичок) самоусвідомленнѐ лядини, 
позиціонуваннѐ себе суверенноя особистістя в навколишньому світі;  
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– сприѐннѐ світоглѐдному вдосконалення і професійній компетентності в поюднанні з 
особистісноя і громадѐнськоя відповідальністя.  
У праці «Ідеали і реальність гуманізму» (1994) В. Лекторський проаналізував генезис 
переосмисленнѐ гуманістичного ідеалу. На його переконаннѐ, визнаннѐ самоцінності лядської 
індивідуальності не применшую онтологічної ролі комунікації длѐ лядини, а пов’ѐзане з визнаннѐм 
самоцінності свободи і відповідальності. Декартове виокремленнѐ індивідуальної свідомості ѐк 
незаперечного і безсумнівного лядського надбаннѐ не робить міжособистісну комунікація 
чимось зовнішнім. ак і діалог, вона відноситьсѐ до глибинної структури індивідуальності, 
свідомості, «а», ѐкі формуятьсѐ і самореалізуятьсѐ засобом цих відносин.  
Іншоя істотноя зміноя в традиційному гуманістичному ідеалі В. Лекторський вважаю 
формуваннѐ нового ставленнѐ до природи. Замість антропоцентризму та техноцентризму, 
осмислених ѐк гуманізаціѐ та раціоналізм технологічної цивілізації, сучасна філософіѐ приходить 
до необхідності коеволяції лядини і природи, що розуміютьсѐ ѐк взаюмини рівноправних 
партнерів, співрозмовників у спонтанному діалозі, ѐкий поширяютьсѐ на все, що знаходитьсѐ поза 
лядиноя: природні процеси, цінності, культуру.  
Г. Тульчинський концептуалізував «п’ѐть рівнів змісту гуманітарності: 1) адро гуманітарності 
утворяю проблема свободи. 2) Носіюм свободи й духовного досвіду свідомості ю особистість, межі 
ѐкої (часові та просторові) визначаятьсѐ й задаятьсѐ саме межами свободи ѐк відповідальності. 3) 
Психосоматичноя основоя особистості ю лядина ѐк представник певного біологічного виду. 4) 
Формуваннѐ і розвиток лядської особистості забезпечую культура. Освоюннѐ конкретних культур 
зумовляю соціалізація та індивідуалізація особистості. 5) Соціальна, політична, економічна, 
природна інфраструктура, з ѐкими пов’ѐзане збереженнѐ й розвиток конкретних культур» *74, c. 
539].  
Відповідна система цінностей зумовляю певні особливості гуманітарної парадигми та 
підходи до її осмисленнѐ. Такими підходами ю «інфраструктурність культур (середовище, умови, 
гарантії існуваннѐ, розвитку: від ландшафта й економіки до політичного менеджмента й права), 
антропологічний (проблеми лядини та її існуваннѐ), культурологічний (конкретні культури, 
субкультури, нормативно-ціннісна система, фундаментальне значеннѐ культурної ідентичності), 
персонологічний (форми, умови, гарантії співіснуваннѐ особистостей, у тому числі носіїв різних 
ідентичностей, їхнѐ самореалізаціѐ, творчість) і, нарешті, найголовніший, стрижневий, на ѐкий 
нашаровуятьсѐ всі інші – метафізика моральності, виѐвленнѐ свободи волі» *74, c. 540].  
Небезпека дегуманізованої освіти полѐгаю у тому, що вона ю чинником соціальної 
нестабільності, виразні риси ѐкої легко розпізнати в сучасній Україні. Необхідність парадигми 
гуманізації длѐ потреб ефективного розвитку сучасної освіти ю предметом консенсусу. Втім, 
змістовні аспекти гуманізації все ще залишаятьсѐ нез’ѐсованими, суперечливими і двозначними. 
Тому нагальних ознак набуваю потреба змістовної конкретизації такого парадигмального 
напрѐмку, наданнѐ йому світоглѐдної виразності.  
Гуманізм у всіх своїх феноменологічних виѐвах належить до основних, базисних цінностей, 
ѐкі програмуять діѐльність лядей. Але це соціокультурне програмуваннѐ відбуваютьсѐ у складній, 
суперечливій боротьбі з негативними проѐвами соціально-біологічної сутності лядини, під тиском 
жорстких  економічних, суспільно-політичних і духовних детермінант. Не випадково понѐттѐ 
гуманізму нині тлумачитьсѐ ѐк антитеза технократичному раціоналізму, а проблема лядини в 
контексті сучасних глобалізаційних процесів і пов’ѐзаних з ними цивілізаційних трансформацій 
постаю ѐк проблема формуваннѐ нового типу особистості.  
Впродовж попередніх двох десѐтиліть зазнав ѐкісних змін світоглѐдно-аксіологічний тип 
лядської цивілізації. Хоча цей процес ще незавершений, його напрѐм і основні структури виѐвили 
себе достатньо виразно. Інформаційна револяціѐ і комп’ятеризаціѐ складаять лише одну 
«координату» ціюї зміни – технічну (технологічну). Гуманітаризаціѐ ю ще одним атрибутом 
револяції, що відбуваютьсѐ в соціокультурній сфері. Осереддѐм револяційних змін стало 
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природничо-наукове знаннѐ і заснована на ньому освіта: саме вони складаять фундамент 
сучасного технократизму в культурі.  
Відповідно на них здебільшого покладаютьсѐ відповідальність за дегуманізація і 
дегуманітаризація духовної культури ХХ століттѐ, а в ѐкості ліків від бездуховності пропонуютьсѐ 
скороченнѐ фізико-математичних дисциплін в структурі освіти. Проте, справа не лише в логіко-
математичному знанні: дегуманітаризаціѐ, викляченнѐ лядини з наукової картини світу – це 
загальна тенденціѐ розвитку «техногенної» цивілізації, пік ѐкої припав ѐкраз на другу половину 
минулого століттѐ.  
Комп’ятеризаціѐ (механізаціѐ розумової праці) ю найвищим продуктом і граничним 
пунктом розвитку відповідно до даної тенденції. Разом з тим входженнѐ лядства в інформаційну 
еру став поворотним пунктом розвитку: саме з масовим впровадженнѐм комп’ятерів у всі сфери 
матеріальної і духовної культури виѐвиласѐ неусувність іншої складової культури – лядської, 
смислової, суб’юктивної і суб’юктної.  
Саме тому в країнах, ѐкі оперативно досѐгли успіху в комп’ятерній револяції, особливо 
виразно усвідомляютьсѐ необхідність гуманітаризації науки, техніки і освіти. Гуманітаризаціѐ 
повинна повернути логіко-математичній і природничо-науковій складовій духовної культури 
лядську особистість. Що стосуютьсѐ розмежувальної лінії між гуманітарним та негуманітарним 
(технічним) знаннѐм, то вона пролѐгаю не між окремими науками, а всередині кожної з них.  
Освіта і культура залишаятьсѐ чи не юдиними соціальними інститутами, в межах ѐких 
можна активно протистоѐти пресингу антилядських цінностей і ідеалів, що руйнуять гуманістичну 
природу особи й суспільства. Проте, і освіта, і культура ю відкритими соціальними системами, ѐкі в 
своюму розвитку неминуче взаюмодіять з антикультуроя, що не може не позначатисѐ на 
змістовних і динамічних аспектах інтелектуального зростаннѐ і соціалізації особи.  
Потреба гуманізації та гуманітаризації освіти нині ю предметом консенсусу в освітньому 
середовищі. Дегуманізаціѐ вбачаютьсѐ передусім у перетворенні освіти на інструментальну 
категорія індустріальних і ринкових відносин, у втраті гуманістичного смислу освіти, внаслідок 
чого вона перетворяютьсѐ на утилітарне засвоюннѐ вузького спектру професійних знань і навичок. 
Безперечно, дегуманізаціѐ освіти ю результатом і ілястраціюя дегуманізації соціальних інститутів. 
Цей процес підриваю перспективи соціального прогресу, звужую горизонти демократії і нівеляю 
духовно-етичні цінності. Небезпека дегуманізованої освіти полѐгаю у тому, що вона ю чинником 
соціальної нестабільності, виразні риси ѐкої легко розпізнати в сучасній Україні.  
Ситуаціѐ, в ѐкій сьогодні опинилась освіта, ю наслідком протистоѐннѐ природничо-
наукового та гуманітарного знаннѐ, започаткованого ще у ХVІІІ столітті. Основоя такого 
протистоѐннѐ була віра у спроможність науки дати остаточну відповідь на всі доленосні запитаннѐ, 
розв’ѐзати вся проблеми лядства. Гуманітарним же наукам відводивсѐ статус «суб’юктивного 
знаннѐ», ѐке нібито нездатне створити об’юктивної картини світу. Подоланнѐ такої однобічності 
залишаютьсѐ незавершеним навіть на початку ХХІ століттѐ.  
Інформаційне суспільство визначаю головим фактором розвитку  виробництва і 
використаннѐ інформації. Концепціѐ інформаційного суспільства ю різновидом теорії 
постіндустріального суспільства, фундаторами ѐкої вважаятьсѐ Е. Тоффлер та З. Бжезинський. 
Прибічники теорії інформаційного суспільства пов’ѐзуять його становленнѐ насамперед із 
домінуваннѐм «четвертого» – інформаційного – сектора економіки. При цьому стверджуютьсѐ, що 
капітал і працѐ, ѐкі ю основоя індустріального суспільства, поступаятьсѐ місцем інформації та 
знання у суспільстві сучасного формату.  
Принципи, що мають реалізуються в соціальній системі інформаційного суспільства в 
майбутньому, повинні бути закладені в освітніх стратегемах і реалізовуватись уже нині. Це 
наголошує на важливій складовій парадигми освіти – випереджаючій функції розвитку системи 
освіти в сучасному суспільстві. Пояснюється це в першу чергу якісно новим масштабом 
детермінуючого впливу системи освіти на формування реалій інформаційного суспільства, яке 
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вперше визначається не стільки станом матеріального, скільки характером духовного виробництва 
і може стати реальністю лише внаслідок розвитку відповідних освітніх тенденцій в суспільстві. 
З огляду на все це стає зрозумілим, що найбільш практичне значення для реформування 
системи освіти має стати аксіологічний аспект нової парадигми освіти – нова система цінностей і 
етичних відносин між викладачем і студентом. Центральною цінністю виступає, зрозуміло, особа, 
особистість, оскільки розвиток саме її потенціалу, процес творчої самоактуалізації є абсолютною 
метою і суспільного розвитку, і функціонування системи освіти. Більше того, це положення 
набуло нормативного характеру, оскільки вимога спрямованості освіти на всезагальний розвиток 
людини міститься в Загальній декларації прав людини.  
Зазначена особливість передбачає пріоритетність гуманітарних цінностей системи освіти. 
Саме їх розвитком зумовлюється процес гуманізації та гуманітарізації освіти на сучасному етапі 
як головний напрям змістовного реформування системи освіти. Вирішального значення набувають 
два аспекти. Перший передбачає не тільки формування певної системи знань, а й розвиток 
духовності в контексті гармонійної взаємодії всіх індивідуальних процесів світосприйняття. 
Особливого значення тут набуває формування етично обумовленої мотивації навчання, 
орієнтованої на самоактуалізацію системи індивідуальних цінностей та гуманістичних 
характеристик системи взаємовідносин між викладачем і студентом. Другий аспект передбачає 
орієнтацію на подолання технократичної природи сучасного навчання.  
Під гуманітаризаціюя освіти слід розуміти індивідуальне самовизначеннѐ особистості, 
розвиток її самосвідомості й самоосвіти задлѐ самореалізації в особистісному і професійному 
планах. Гуманітаризаціѐ освіти ю водночас наслідком і причиноя, чинником і завданнѐм 
гуманізації суспільного буттѐ. Головним завданнѐм, ѐке постаю в контексті потреб гуманітаризації 
освіти, ю взаюмозбагаченнѐ і взаюмодоповненнѐ знань з окремих предметів, що маю посприѐти 
створення системного образу світу. Така освіта маю бути спрѐмована на розвиток евристичних і 
креативних знань, досвіду творчої діѐльності.  
Грунтовного осмисленнѐ потребую покликаннѐ гуманітарної складової освіти. Ефективність 
викладаннѐ гуманітарних дисциплін перебуваю в безпосередній залежності від рівнем їх 
концептуальної юдності. Воно повинно базуватисѐ на усвідомленні фундаментальних проблем 
методології наукового пізнаннѐ, способів педагогічних новацій і філософського розуміннѐ істини. 
Загалом місія гуманітарного блоку освіти у формуванні світоглѐду, ціннісних оріюнтацій, загальної 
культури особистості і її громадѐнської позиції важко переоцінити – вона вочевидь унікальна.  
В умовах СРСР всѐ гуманітарна освіта ґрунтуваласѐ на моноідеологічній марксистській 
ідеології. Її опороя були принципи, що визначаять ролі суспільного буттѐ по відношення до 
суспільної свідомості, матеріального виробництва в житті суспільства, ролі народних мас і класової 
боротьби, револяцій ѐк «локомотивів історії», послідовної зміни суспільно-економічних формацій 
і принципу партійності, ѐкий зобов’ѐзував суспільствознавців викладати гуманітарні предмети з 
чітких класових позицій, давати «канонічну» оцінку суспільним ѐвищам і подіѐм. Сучасність 
потребую переосмисленнѐ цих принципів, а відтак – трансформації всіюї системи гуманітарної 
освіти.  
Зміст сучасної освіти визначаять такі чинники: глобалізаціѐ суспільного життѐ, перехід від 
традиційного до динамічного, від індустріального до постіндустріального (інформаційного) 
суспільства, обставини становленнѐ державної незалежності України тощо. У освіті маю 
здійснитисѐ перехід від просвітницької до антропологічної парадигми. Нові суспільні реалії 
вимагаять філософського осмисленнѐ і створеннѐ цілісної системи освіти і вихованнѐ, ѐка 
спрѐмовувала б молоде поколіннѐ на освоюннѐ гуманістичної культури, заснованої на фундаменті 
демократії і свободи, що маю призвести до модернізації менталітету через освіту. 
Існую дві альтернативи розв’ѐзаннѐ проблеми гуманізації та гуманітаризації освіти. Перша – 
суто механічна, екстенсивна. Вона зводитьсѐ винѐтково до вкляченнѐ у навчальні плани і 
програми більшої кількості гуманітарних предметів. Цей шлѐх обрали більшість вищих навчальних 
закладів України і пострадѐнських країн. Інший шлѐх, ѐкий ю більш плідним, передбачаю істотні 
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зміни в самому процесі викладаннѐ. Він акцентую увагу на тому, що важливе значеннѐ маю не лише 
донесеннѐ до суб’юкта навчального процесу основних результатів науки й освіти, значеннѐ науки у 
житті лядини, а й можливість розкрити значеннѐ лядини в становленні освіти й суспільства 
загалом.  
Нові суспільні реалії зумовляять необхідність ѐкісно нового підходу до постановки завдань 
в самому педагогічному процесі, ѐкий повинен будуватисѐ на принципах гуманізації і 
гуманітаризації. Процес навчаннѐ і вихованнѐ маю бути спрѐмований безпосередньо на 
особистість студента. При цьому слід враховувати психологія сприйнѐттѐ сучасної молоді, ѐка, ѐк 
правило, позбавлена консерватизму, голої віри в авторитети і готові істини. Сучасному студентству 
притаманне критичне відношеннѐ до навчаннѐ, чутливе реагуваннѐ на все нове, на інноваційну і 
резонансну інформація. Тому в процесі викладаннѐ слід використовувати вся багатоманітність 
методів і форм навчаннѐ, роблѐчи наголос на активних формах.  
В умовах гуманістичної парадигми викладач і студент стаять рівноправними учасниками 
педагогічного процесу. Студент разом з викладачем бере участь у формуванні цілей, завдань, 
форм і методів педагогічного процесу. До гуманістичних аспектів освіти слід віднести і створеннѐ 
творчої атмосфери в навчанні фахівцѐ, і забезпеченнѐ можливостей загальнокультурного розвитку 
студентів, і організація дозвіллѐ студентів. Оріюнтаціѐ на гуманістичні ідеали припускаю 
пріоритетність інтересів особистості перед державоя, студента перед адміністраціюя.  
У сучасній освіті відчутно зросло значеннѐ педагогічних новацій, пов’ѐзаних з активноя 
участя студентів в навчальному процесі. Стаячи повноправними суб’юктами навчального процесу, 
студенти набуваять не лише теоретичних, а й прикладних знань, практичних навичок, уміннѐ 
аналізувати і самостійно розв’ѐзувати проблеми. Знаннѐ, отримані в процесі навчаннѐ і творчо 
використані в практичній діѐльності, стаять культуроя лядини і суспільства, нарощуять потенціал 
гуманізму. Так освіта набуваю статусу і функції найважливішого стабілізуячого чинника суспільного 
життѐ, умови саморозвитку, самореалізації лядини.  
Динамічний розвиток суспільства вимагаю нових підходів до організації системи вищої 
освіти, ѐкі сформували б у студентів спроможність передбачати майбутню, відповідальність за 
нього, віру в своя здатність впливати на це майбутню. Реалізація таких підходів може забезпечити 
гуманізаціѐ та гуманітаризаціѐ освіти. Під гуманізаціюя освіти розуміютьсѐ процес створеннѐ умов 
длѐ самореалізації, самовизначеннѐ особи студента в просторі сучасної культури, створеннѐ у 
навчальному закладі такого духовного простору, такої атмосфери, ѐка б стимулявала активність 
внутрішнього життѐ особистості і спонукала до творчості і саморозвитку, сприѐла б морально-
психологічній перебудові лядини, внутрішній переоріюнтації системи духовних цінностей, 
усвідомлення власної гідності і цінності іншої лядини, формувала почуттѐ відповідальності і 
причетності до минулого, сучасного і майбутнього. Процеси гуманітаризації освіти передбачаять 
застосуваннѐ нових «гуманних» методик і систем викладаннѐ.  
Процеси гуманізації і гуманітаризації освіти ю нерозривними, тож повинні розглѐдатисѐ у 
взаюмозв’ѐзку. Однак сьогодні ще підтримуютьсѐ тенденціѐ розглѐду гуманітаризації ѐк процесу 
додаткового введеннѐ гуманітарних дисциплін і збільшеннѐ годин їх викладаннѐ, за рахунок 
спеціальних, часто профільних, без зміни підходів і методики викладаннѐ, ѐкі часто ю 
технократичними. Це суттюво шкодить рівня отриманих спеціальних знань і знижую в своя чергу 
величину накопиченого «лядського капіталу».  
Гуманізаціѐ вищої освіти передбачаю не лише збільшеннѐ в навчальному плані блоку 
гуманітарних дисциплін, а й проникненнѐ гуманістичних ідей в природничі й технічні науки. 
Основне завданнѐ гуманізації полѐгаю в тому, щоб не протиставлѐти гуманітарну і технічну освіту, а 
шукати шлѐхи їх оптимізації в юдності і взаюмопроникненні.  
До гуманістичних аспектів освіти слід віднести і створеннѐ творчої атмосфери в навчанні 
фахівцѐ, і забезпеченнѐ можливостей загальнокультурного розвитку студентів, і організація 
дозвіллѐ студентів. Оріюнтаціѐ на гуманістичні ідеали передбачаю пріоритетність інтересів 
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особистості перед державоя, студента перед адміністраціюя. Загалом гуманізаціѐ і 
гуманітаризаціѐ вищої освіти спрѐмовую освітні процеси в напрѐмку високорозвиненого 
соціального, культурного і економічного буттѐ лядини.  
Вдосконаленнѐ системи вищої освіти шлѐхом її гуманізації та гуманітаризації сприѐтиме 
підвищення рівнѐ лядського і соціального капіталу особи за рахунок зростаннѐ ѐкості отриманої 
освіти і формуваннѐ гуманістичного світоглѐду майбутнього працівника; зростання ефективності 
інвестицій в лядський капітал, тобто підвищення рівнѐ віддачі від створених умов длѐ 
самореалізації і самоствердженнѐ особи; піднесення інтелектуального рівнѐ особи і її статусу, 
ѐкий забезпечую соціальний захист і адаптація лядини в умовах ринкової економіки; 
деонтологізації етичних цінностей тощо.  
У дидактичному відношенні викладаннѐ філософії покликане розвивати здібності студентів 
до творчого логічного мисленнѐ, культивувати послідовність, системність, доказовість, гнучкість 
мисленнѐ, що складаю логічну культуру особистості. Ефективність цих зусиль зростаю за умов 
цілеспрѐмованого застосуваннѐ юдиної стратегії і відповідних методичних засобів у стимуляванні 
творчого мисленнѐ студентів. Універсальним і воістину незамінним дидактичним засобом 
активізації інтелектуальних творчих потенцій студентів ю проблемне навчаннѐ.  
Найбільш виразно гуманістичний вектор філософії виѐвлѐю себе у вченнѐх про суспільство, 
лядину, культуру і цивілізація. У цьому циклі проблем важливо продемонструвати переваги 
цивілізаційного підходу до їх розглѐду, здобутки сучасної культурології, аби аргументовано 
довести студентам, що духовна культура ю магістральним шлѐхом до гуманізації лядини й 
лядства.  
Незавершеність процесу соціальної діѐльності і дійсності в цілому залишаю можливість длѐ 
різноманітних шлѐхів і напрѐмків розвитку, а також длѐ багатьох типів інтерпретацій. Цѐ теза тим 
більше прийнѐтна длѐ оперуваннѐ суспільноя системоя та її підсистемами, на рівні ѐких 
вирішального значеннѐ набуваю вибір, потреби, інтереси, цілі лядей. Соціальна дійсність не 
завжди піддаютьсѐ аналізу з позицій закономірностей причинно-наслідкової детермінації.  
Тут природничо-наукова свідомість вочевидь обмежена й неефективна, враховуячи, що 
пізнаннѐ духовного, ідейного і соціально-політичного буттѐ неможливо ефективно здійснити у 
спосіб застосуваннѐ індуктивних методів природничих наук. Такі категорії, ѐк свобода, 
справедливість, гідність і їм подібні неможливо викласти у кількісних термінах – вони потребуять 
інтерпретаційного інструментарія, ѐкий віддзеркаляватиме їхня ѐкісну сутність і закономірності 
генезису.  
Гуманізаціѐ освіти сприѐтиме утвердження лядини ѐк найвищої соціальної цінності, 
найповнішому розкриття її здібностей і задоволення її різноманітних освітніх потреб, 
забезпечення пріоритетності загальнолядських цінностей, гармонійних стосунків лядини і 
довкіллѐ, суспільства і природи. Гуманізаціѐ освіти створяю можливість, з одного боку, длѐ 
культивуваннѐ освіченої, всебічно розвиненої особистості, а з іншого, – висококваліфікованого 
фахівцѐ, адже професіоналізм ю одним із аспектів цілісного буттѐ особистості.  
Навчити студента розуміти проблеми лядини, замисляватисѐ над ними та шукати шлѐхи їх 
розв’ѐзаннѐ – одне з головних завдань гуманізації. Гуманізаціѐ створяю передумови виникненнѐ у 
студентів такого культурного потенціалу, ѐкий може забезпечити становленнѐ чіткої громадѐнської 
позиції і творчої професійної діѐльності післѐ закінченнѐ вузу, визначеннѐ принципів соціальної 
поведінки і правильної соціальної оріюнтації, прагненнѐ до моральної зрілості.  
Створення умов для самоактуалізації особистості можливе лише в рамках нової моделі 
освіти, інтегрованої з глобальними модернізаційними процесами. Це означає, що втілення нової 
гуманістичної парадигми освіти буде здійснюватися в процесі подолання негативних наслідків 
авторитаризму: по-перше, «гвинтикової» моделі навчального процесу, в межах якої студент 
розглядається лише як об’єкт, по-друге, монополізму держави в освітній політиці, по-третє, 
тотальної заідеологізованості навчання і виховання, яка має на меті насамперед уніфікацію і 
нівелювання особистості.  
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Загальнолядська ціннісна оріюнтаціѐ – природний процес життѐ лядини в складному й 
інтегрованому світі, без ѐкого неможливо уѐвити процес формуваннѐ особистості ѐк суб’юкта 
діѐльності та суспільних відносин. Ціннісні оріюнтації визначаять спрѐмованість свідомості й 
поведінки лядини, стаять програмоя життюдіѐльності лядини. Становленнѐ особистості ѐк 
соціально-психологічний процес ю метоя закріпленнѐ і формуваннѐ загальнолядських цінностей, 
ѐкі впливаять на результати діѐльності фахівцѐ. Гуманні відносини в різних сферах суспільного 
життѐ і праці вимагаять створеннѐ адекватних відносин і в освіті.  
Гуманістична спрѐмованість навчаннѐ досѐгаютьсѐ в результаті впровадженні такої 
педагогічної технології навчаннѐ, в ѐкій головним ціннісним оріюнтиром у навчальному процесі 
ВНЗ ю особистість студента, її позитивні зміни в процесі індивідуальної діѐльності з розвитку і 
формуваннѐ власного потенціалу – креативного, інтелектуально-творчого, соціально-морального, 
духовно-естетичного і фізичного. Відтак, гуманізація процесу навчання ю такоя організаціюя 
навчальної діѐльності, за ѐкої формуваннѐ особистості й усебічне культивуваннѐ індивідуальних 
здібностей студентів ю основноя метоя педагогічних зусиль викладачів і самих студентів.  
Прискорений розвиток техногенної цивілізації робить вельми складноя проблему 
соціалізації і формуваннѐ особистості. Мінливий світ підтинаю світоглѐдне коріннѐ, традиції, 
змушуячи лядину жити одночасно ніби в різних традиціѐх, культурах, пристосовуячись до різних 
обставин, що постійно оновляятьсѐ. Зв’ѐзки лядини стаять спорадичними. З одного боку, вони 
формально об’юднуять усіх індивідів в юдине лядство, а з іншого, – ізоляять, атомізуять лядину. 
Пошук сенсу життѐ і прагненнѐ його реалізувати – іманентна лядська ѐкість. В.Франкл 
виділив три групи цінностей, ѐкі можуть складати сенс життѐ: 1) цінності творчості (те, що ми 
даюмо світу: наукові результати, твори мистецтва, товари тощо); 2) цінності переживаннѐ (те, що 
ми отримуюмо від світу: лябов, натхненнѐ, спокуту); 3) цінності відношеннѐ (те, ѐку позиція ми 
займаюмо по відношення до долі, ѐкщо не можемо її змінити). Реалізаціѐ хоча б одного типу 
цінностей заплідняю лядське життѐ сенсом, інакше воно ю  не більше, ніж існуваннѐм.  
Гуманістична педагогіка спрѐмована на життютворчий, культуротворчий духовний розвиток 
лядини, на ѐкісне зростаннѐ лядського потенціалу в суспільстві. Вона сприѐю його етизації та 
інтелектуалізації. Творчість, інновації, креативна діѐльність ю невід’юмними характеристиками 
творчої особистості, формуванні ѐкої сьогодні ю стратегічноя метоя освіти. Творча особистість не 
просто повторяю те, що було зроблене до неї, не просто адаптуютьсѐ до вже зробленого. Вона в 
самому своюму бутті нерозривно пов’ѐзана з інноваційноя діѐльністя.  
Нині доміную тенденціѐ тлумаченнѐ гуманітаризації виклячно або здебільшого, в 
основному ѐк процесу додаткового введеннѐ гуманітарних дисциплін і збільшеннѐ годин їх 
викладаннѐ, за рахунок спеціальних, часто профільних, без зміни підходів і методики викладаннѐ, 
ѐкі часто ю технократичними. Це завдаю шкоди рівня отриманих спеціальних знань і знижую рівень 
«лядського капіталу». Насправді ж гуманізаціѐ вищої освіти передбачаю не лише збільшеннѐ в 
навчальному плані кількості  й тривалості викладаннѐ гуманітарних дисциплін, а й проникненнѐ 
гуманістичних ідей в природничі й технічні науки. Основне завданнѐ гуманізації полѐгаю в тому, 
щоб не протиставлѐти гуманітарну і технічну освіту, а шукати шлѐхи їх оптимізації у 
взаюмодоповненні.  
У використанні терміну «гуманітарна парадигма» можна виѐвити три основні сенси. По-
перше, цей термін часто застосовуютьсѐ до парадигм діѐльності у сфері культури. Перебуваячи в 
природному середовищі, лядина перероблѐю його з позицій своїх потреб. Одним з механізмів 
культурної діѐльності ю парадигми ѐк зразки культурної творчості. Вони вивчаятьсѐ гуманітарними 
дисциплінами і – цілком природно – вважаятьсѐ гуманітарними парадигмами. Подібноя 
культурноя парадигмоя в принципі ю також природничонаукова парадигма. З оглѐду на ця 
обставину називати всі культурні парадигми гуманітарними вірно по суті, але недоречно з 
термінологічних міркувань, оскільки нівеляютьсѐ актуальна проблема співвідношеннѐ 
гуманітарних і природничонаукових парадигм.  
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По-друге, щодо природничонаукового дослідженнѐ, технічної, практичної і наукової 
діѐльності висуваютьсѐ вимога лядиномірності, врахуваннѐ гіпотетичних ризиків і небезпек длѐ 
лядства. Такі підходи часто відрекомендовуять гуманітарними парадигмами, хоча – за великим 
рахунком – вони не ю парадигмами гуманітарних наук.  
По-третю, парадигми дослідницької діѐльності у сфері духу, на відміну від досліджень 
природних об’юктів, до ѐких належить і лядина ѐк природний об’юкт, ю парадигмами гуманітарних 
наук і в цьому контексті гуманітарними парадигмами. Сказане відноситьсѐ і до дослідженнѐ 
природничонаукових текстів і самого природничонаукового мисленнѐ. Тому ѐкщо учений-
природничник рефлектую з приводу своюї розумової діѐльності й своюї науки, то він вступаю в сферу 
гуманітарного пізнаннѐ («переходить поверхом вище») і змушений застосовувати існуячі 
гуманітарні парадигми або створявати нові. Не випадково методологіѐ науки ю гуманітарноя 
дисципліноя, хоча створяваласѐ здебільшого не гуманітаріѐми. Це відноситьсѐ і до історії науки та 
інших дисциплін, що вивчаять генезис, логіку і становленнѐ наукової сфери.  
Гуманізаціѐ і гуманітаризаціѐ освіти дозволѐю забезпечити значущість і привабливість 
лядського капіталу та його соціального фактора і длѐ майбутнього працівника, і длѐ роботодавцѐ. 
Соціальні зв’ѐзки, контакти, можливості працівника роблѐть його більш конкурентним з точки зору 
роботодавцѐ, ѐкий може розраховувати в цьому випадку не лише на віддачу від лядського 
капіталу працівника, а й на віддачу від його соціального капіталу. Сучасні гнучкі організації часто 
формуять власну стратегія не на пошуку вузьких професіоналів, а навпаки – зміняять сфери і 
форми діѐльності в залежності від можливостей персоналу. В таких організаціѐх значеннѐ 
міжособистісних зв’ѐзків, комунікацій (соціального капіталу) ю значно вищим, ніж відповідність 
вимогам посадових інструкцій, побудованих виклячно на знаннѐх і вміннѐх.  
Отже, вдосконаленнѐ системи вищої освіти шлѐхом її гуманізації та гуманітаризації 
сприѐтиме підвищення рівнѐ лядського і соціального капіталу особи за рахунок зростаннѐ ѐкості 
отриманої освіти і формуваннѐ гуманістичного світоглѐду майбутнього працівника; зростання 
ефективності інвестицій в лядський капітал, тобто підвищення рівнѐ віддачі від створених умов 
длѐ самореалізації і самоствердженнѐ особи; піднесення інтелектуального рівнѐ особи і її статусу, 
ѐкий забезпечую соціальний захист і адаптація лядини в умовах ринкової економіки; 
деонтологізації еволяції етичних цінностей.  
Гуманізаціѐ створяю передумови виникненнѐ у студентів такого культурного потенціалу, 
ѐкий може забезпечити становленнѐ чіткої громадѐнської позиції і творчої професійної діѐльності 
післѐ закінченнѐ вузу, визначеннѐ принципів соціальної поведінки і правильної соціальної 
оріюнтації, прагненнѐ до моральної зрілості.  
Гуманізаціѐ освіти сприѐтиме утвердження лядини ѐк найвищої соціальної цінності, 
найповнішому розкриття її здібностей і задоволення її різноманітних освітніх потреб, 
забезпечення пріоритетності загальнолядських цінностей, гармонійних стосунків лядини і 
довкіллѐ, суспільства і природи.  
Гуманізація та гуманітарізація освіти на сучасному етапі утворюють основний напрям 
змістовного реформування системи освіти. Вирішального значення набувають два аспекти. 
Перший передбачає не тільки формування певної системи знань, а й розвиток духовності в 
контексті гармонійної взаємодії всіх індивідуальних процесів світосприйняття. Особливого 
значення тут набуває формування етично обумовленої мотивації навчання, орієнтованої на 
самоактуалізацію системи індивідуальних цінностей та гуманістичних характеристик системи 
взаємовідносин між викладачем і студентом. Другий аспект передбачає орієнтацію на подолання 
самої технократичної природи сучасного навчання.  
Техногенна цивілізаціѐ багато в чому вичерпала свої можливості, будучи не в змозі 
розв’ѐзати ті глобальні проблеми, ѐкі сама ж викликала до життѐ. Відбуваятьсѐ кардинальні 
зрушеннѐ науково-технічного, технологічного, соціального та культурного характеру, докорінно 
зміняятьсѐ природні та соціокультурні умови життѐ сучасної лядини, що зумовляять ѐкісно 
новий характер соціальних структур і соціокультурної динаміки. Зазначені зміни істотно 
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трансформуять системи діѐльності, адаптації та виживаннѐ лядини, призводѐть до все більш 
зростаячої розбіжності цілей і результатів дій.  
Процес пізнаннѐ соціальних ѐвищ містить істотний відбиток особистісного відношеннѐ 
вченого до досліджуваних фактів, залежить від його освіти, світоглѐдного цілепокладаннѐ і навіть 
емоційності. Іншими словами, суб’юктивний фактор у соціальному пізнанні ю неусувним 
компонентом, своюрідноя архімедовоя точкоя опори. В принципі, зазначена особливість 
притаманна науковому пізнання в цілому, однак в соціальному типі пізнаннѐ цей фактор даю про 
себе знати особливо рельюфно, виразно й очевидно, ю своюрідним теоретико-методологічним 
еквівалентом дослідницького успіху.  
Гуманітарне знаннѐ акцентую увагу на індивідуальності, унікальності й неповторності 
лядини. Міжособистісна комунікаціѐ, діалог не ю чимось зовнішнім щодо індивіда, а відноситьсѐ 
до глибинної структури його індивідуальності, його свідомості, його а. Згідно з М. Бахтіним, кожен 
з нас існую не просто тому, що мислить, усвідомляю, а тому, що відповідаю на запитаннѐ іншої 
лядини. Діалог – це не зовнішнѐ мережа, в ѐку потраплѐю індивід, а юдина можливість самого 
існуваннѐ індивідуальності, те, висвічую внутрішня сутність лядини епохи інформаційного 
суспільства.  
Нові суспільні реалії зумовляять необхідність ѐкісно нового підходу до освітнього процесу, 
вибудуваного на принципах гуманізації і гуманітаризації. Процес навчаннѐ і вихованнѐ маю бути 
спрѐмований безпосередньо на особистість студента. При цьому слід враховувати психологія 
сприйнѐттѐ сучасної молоді, ѐка, ѐк правило, позбавлена консерватизму, наївної віри в авторитети 
і готові істини. Сучасному студентству на загал притаманне критичне ставленнѐ до навчаннѐ, 
чутливе реагуваннѐ на новації і резонансну інформація. Тому в процесі викладаннѐ слід 
використовувати вся палітру методів і форм навчаннѐ, роблѐчи наголос на активних формах.  
Стаячи повноправними суб’юктами навчального процесу, студенти набуваять не лише 
теоретичних, а й прикладних знань, практичних навичок, уміннѐ аналізувати і самостійно 
розв’ѐзувати проблеми. Знаннѐ, отримані в процесі навчаннѐ й творчо використані в практичній 
діѐльності, поповняять культурний капітал лядини і суспільства, нарощуять сукупний потенціал 
гуманізму. Так освіта набуваю статусу і функції найважливішого стабілізуячого і водночас 
динимізуячого чинника суспільного життѐ, умови саморозвитку й самореалізації лядини.  
Загалом гуманізаціѐ і гуманітаризаціѐ вищої освіти спрѐмовую освітні процеси в напрѐмку 
високорозвиненого соціального, культурного і економічного середовища існуваннѐ лядини. Вища 
освіта, побудована на принципах гуманізації та гуманітаризації маю надати можливість всім 
студентам отримати максимальну користь від своїх здібностей і особистісного потенціалу.  
******** 
В наш час універсалізм особистості полѐгаю не в обсѐзі знань, ѐкі спроможна утримати 
пам’ѐть, ѐк і не в масиві інформації з різних дисциплінарних сфер, а в оволодінні загальноя 
системоя оріюнтації в океані інформації, у створенні жорстких особистісних фільтрів – чітких 
способів відбору цінної інформації, а також у формуванні вміннѐ постійно поповнявати і 
добудовувати своя особистісну систему знань. Головне – не знати, а знати, як ефективно 
знайти і застосувати знання. Головне – вміти знаходити шлях до знання і рухатися цим 
шляхом.  
Ідеальноя моделля, цільовим взірцем сучасної освіти маю стати не певна сума знань і 
вмінь, а світоглѐдний, ціннісний і цілепокладаячий фундамент, ѐкий визначаю абсолятну більшість 
чинників буттѐ лядини в сучасному світі, ю основоя її самореалізації, виконую функції не лише 
«культури мисленнѐ», а й «культури розуміннѐ».  
Освічена лядина відрізнѐютьсѐ від неосвіченої тим, що може плідно здійснявати наукові 
дослідженнѐ, конструявати, творчо жити і працявати. Оскар Уайльд зауважив: освіта – 
парадоксальна річ: нічому, заради чого справді варто знати, неможливо навчити. Що ж відрізнѐю 
освічену лядину? Що це за знаннѐ, ѐкому не можна навчити? Насамперед це динамічний 
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розвиток у процесі освіти загальної здатності мисленнѐ, а також креативність, ѐка генерую 
здатність застосовувати наѐвні теоретичні й практичні знаннѐ ѐк особистісне know how, ѐк стратегії 
розв’ѐзаннѐ проблем і методи отриманнѐ нового знаннѐ.  
За сучасними мірками освіченоя вважаютьсѐ особистість, ѐка мислить  вільно і толерантно, 
спроможна до усвідомленого етичного вибору з-поміж культурних цінностей і альтернатив, 
духовно-етичного і творчого саморозвитку. Саме така особистість маю стати «продуктом» 
інтелектуально розвиваячої і виховної діѐльності у вищій школі.  
Сучасним ідеалом освіченої лядини повинна бути не стільки «лядина знаяча», скільки 
«лядина мислѐча» – індивід, ѐкого система освіти підготувала до життѐ, ѐкий оріюнтуютьсѐ в 
складних умовах сьогоденнѐ й усвідомив свою покликаннѐ – індивідуальне, суспільне, 
цивілізаційне. Цѐ особливість детерміную, істотно зумовляю спрѐмованість процесу реформуваннѐ 
освітніх пріоритетів, їх переоріюнтація із суто просвітницького рівнѐ на рівень 
взаюмопотенціяячого симбіозу почуттѐ-раціо, на вихованнѐ особистості з виразним і водночас 
гнучким інтелектом. Згідно Б. Гершунським, «культура – це найвищий виѐв лядської освіченості й 
професійної компетентності. Саме на рівні культури може в найбільш повному виглѐді може бути 
виражена лядська індивідуальність» *22, c. 118].  
Едгар Моран, президент Асоціації складного мисленнѐ, в книзі «Добре влаштована голова. 
Переосмислити реформу – реформувати мисленнѐ» (1999), аналізую основні напрѐми сучасної 
реформи освіти, заснованої на впровадженні в систему освіти принципів складного, нелінійного 
мисленнѐ. Він доводить, що краще мати «добре облаштовану голову», ніж «голову, наповнену 
численними знаннѐми». У «голові, наповненій знаннѐми» акумульовано великий обсѐг знань, але 
ці знаннѐ лише складені в штабелі, а не піддані належній обробці, ретельному відбору, вони ще 
належним чином не організовані. У «добре облаштованій голові» знаннѐ не просто зібрані й 
накопичені, а пов’ѐзані в цілісну систему. Голова такого ґатунку маю подвійну перевагу: 1) володію 
«загальної здатністя ставити і вирішувати проблеми»; 2) оперую «принципами організації, що 
дозволѐять пов’ѐзувати знаннѐ і надавати їм смисл».  
Найвищоя цінністя, іюрархічно визначальноя метоя і результуячим ефектом освіти ю 
менталітет – вирішальний щабель освітнього процесу, ѐкий вклячаю грамотність, освіченість, 
професійну компетентність, культуру. Кожна зі сходинок ціюї драбини володію певноя специфікоя. 
Зокрема, ѐкщо грамотність характеризую наѐвність знань і образу світу, вмінь, навичок, а також 
духовних оріюнтирів пізнаннѐ та існуваннѐ у світі, то освіченість, характеризуячи особистісні 
освітні здобутки, ю ѐкістя розвитку особистості, спроможної оріюнтуватисѐ в навколишньому 
середовищі, пристосовуватисѐ до нього, охоронѐти і збагачувати його, набувати про нього нові 
знаннѐ й за допомогоя цього безперервно вдосконалявати себе. Критеріѐми освіченості ю 
системність знань і мисленнѐ, ѐкі проѐвлѐятьсѐ в тому, що лядина здатна самостійно 
відновлявати відсутні ланки в системі знань за допомогоя логічних міркувань. 
У наш час усе частіше доводитьсѐ констатувати сліпоту до глобальних, фундаментальних 
проблем, ѐка постала фатальним fons errorum – джерелом помилок (лат.), призвела до 
небезпечних ілязій. «Парадоксально, що посиляютьсѐ незнаннѐ цілого, незважаячи на те, що 
наѐвний прогрес у пізнанні частин, – пише Е. Морен. – Нове знаннѐ через нестачу внутрішніх 
зв’ѐзків не може бути ні асимільоване, ні інтегроване» *54, c. 28+. І це при тому, що в сучасному 
світі цілісне пізнаннѐ навколишньої дійсності стаю інтелектуальноя і життювоя необхідністя. Е. 
Моран наполѐгаю: «Ми потребуюмо демократії розуму, а не демократії суспільства масового 
споживаннѐ, ѐке призводить до регресу демократії, оскільки блокуютьсѐ вихід клячових питань 
цивілізації на рівень політичної свідомості» [54, c. 30]. 
Принагідно зауважимо: «Сократ вважав, що мета знаннѐ полѐгаю в самопізнанні й 
саморозвитку; при цьому результати слугуять самій лядині. Опонент Сократа – Протагор – 
стверджував, що мета знаннѐ полѐгаю у вмінні сказати, що потрібно і ѐк потрібно. Сучасноя мовоя 
це аналогічне іміджу. Впродовж понад двох тисѐч років саме таке тлумаченнѐ знаннѐ мало 
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вирішальне значеннѐ длѐ західної системи освіти і навчаннѐ – зрештоя, ѐк і длѐ самого понѐттѐ 
знаннѐ. Тривіум епохи середньовіччѐ й нині ю основоя того, щоми називаюмо широкоя освітоя. 
Цей тривіум вклячав у себе граматику, логіку та риторику – тобто передбачав належний рівень 
компетентності з приводу того, що і як сказати. Ці засоби не придатні длѐ того, щоб вирішити, що 
і як робити. Те ж саме можна сказати про дзен-буддистське і конфуціанське розуміннѐ знаннѐ, а 
ці дві концепції визначали східну систему освіти й культуру Сходу впродовж тисѐчоліть. Дзен-
буддистське розуміннѐ було зосереджено на самопізнанні, а конфуціанське, подібно тривіуму 
середньовіччѐ, – на китайських еквівалентах граматики, логіки і риторики. Те, що ми нині 
називаюмо знаннѐм, щоразу доводить своя значущість і перевірѐютьсѐ на практиці. Знаннѐ 
сьогодні – це інформаціѐ, ѐка маю практичну цінність і слугую длѐ отриманнѐ конкретних 
результатів» *32+.  
Доцільно звернути увагу на вислів Дж. МакКіндера: «Знаннѐ цілісне, а його поділ на 
предмети доволі умовний. Він ю лише поступкоя лядській обмеженості» *48, c. 32]. Між іншим, 
ідеѐ принципової неподільності, континуальності світу не належить до переліку новаторських: 
вона була висунута ще Арістотелем, а на початку XX століттѐ набула подальшого розвитку в 
загальній теорії відносності Ейнштейна, в ѐкій простір і час – не автономні, а плавно поюднані 
сутності, котрі ю атрибутами цілісного просторово-часового континууму. Всесвіт – це органічний 
симбіоз, в ѐкому імплікативні та експлікативні ѐвища поюднуятьсѐ один з одним. Їх розмежуваннѐ 
на відносно автономні складові відбуваютьсѐ на експлікативному рівні, але цѐ тенденціѐ відносна – 
вона не ю безперервноя реальністя.  
Дослідженнѐ епістемологічних аспектів філософії освіти з необхідністя передбачаю 
виокремленнѐ з усього комплексу питань і проблем, пов’ѐзаних з аналізом походженнѐ, 
репрезентації, транслѐції знаннѐ в системі освіти, а відтак і подальший аналіз ціюї предметної 
сфери. Йдетьсѐ не лише про наукове знаннѐ, а й багато в чому про систему позанаукового знаннѐ 
в сфері освіти, адже у сфері філософського знаннѐ присутні епістемологічні структури, котрі не в 
повній мірі відповідаять канонам наукового знаннѐ, а відображаять світоглѐдні, культурні та інші 
мисленнюві автоматизми і стереотипи, притаманні конкретно-історичному етапу соціокультурного 
розвитку відповідного суспільства. 
Мистецтво пізнаннѐ, або когнітивне мистецтво, стаю вітальним мистецтвом, мистецтвом 
життѐ. Когнітивне мистецтво – це не лише коректне використаннѐ логіки, правил дедукції і індукції 
в розумових побудовах, а й мистецтво аргументації, веденнѐ дискусії, відкритого і конструктивного 
діалогу, в ѐкому народжуятьсѐ нові смисли, відкриваятьсѐ нові горизонти знаннѐ. Когнітивне 
мистецтво сьогодні – це мистецтво думати глобально, щоб успішно вирішувати локальні 
проблеми.  
Щоб навчитьсѐ оріюнтуватисѐ в океані інформації та перетворити свої знаннѐ в життюву 
мудрість, потрібно не лише піднѐтисѐ сходами шкільної та університетської освіти, а й поринути у 
світ літератури, поезії, театру та кіно, ѐкі відкриваять естетичний вимір нашого існуваннѐ. ак 
доводить Едгар Моран, література, поезіѐ і кіно повинні розглѐдатисѐ не лише й не стільки ѐк 
об’юкти граматичного, синтаксичного і семіотичного аналізу, скільки ѐк школа життѐ – причому, в 
кількох аспектах: ѐк школа мови; ѐк школа поетичного ѐкості життѐ, формуваннѐ естетичного 
почуттѐ, вміннѐ захопляватисѐ; ѐк школа відкриттѐ себе, де кожна лядина може впізнати себе в 
персонажах романів і фільмів; ѐк школа лядської складності, вміннѐ жити в складних ситуаціѐх; ѐк 
школа лядського розуміннѐ.  
На рівні сучасної філософської та освітньої практики дедалі виразніших ознак набуваю 
тенденціѐ переходу від «канонічного» типу мисленнѐ до «інтерпретуячого». Саме 
інтерпретативний спосіб філософуваннѐ «знімаю» непримиренність методологічних опозицій, 
трансформую її у проблематику дискурсу. Гуманітарне пізнаннѐ стереоскопічне по відношення до 
об’юкта. Воно будуютьсѐ в декількох просторово-часових зрізах, суміщаячи проекції події, 
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оповіданнѐ (автора) і дослідника. Таке поюднаннѐ вводить текст в контекст «великого часу», в 
ѐкому всі культури причетні один одній, а їх інтерпретаціѐ маю принципово відкритий характер.  
У концепції ситуаційного пізнаннѐ, ѐку розроблѐю Франциско Варела, суб’юкт пізнаннѐ 
розглѐдаютьсѐ в комплексі зі своїм оточеннѐм, а пізнавальний акт набуваю ознак ситуації, котра 
володію певними топологічними властивостѐми. Маю місце нелокальність, глибока взаюмна 
детермінаціѐ зовнішнього та внутрішнього. «Світ, ѐкий мене оточую, і те, що ѐ робля, щоб виѐвити 
себе в цьому світі, неподільні. Глобальне ю одночасно причиноя і наслідком локальних дій». 
Здатність бачити ціле раніше його складових частин, здатність до розумового синтезу – 
найважливіша особливість когнітивної та креативної діѐльності лядини. Позбавлена таких 
здібностей лядина бачить лише частини, окреме, одиничне, вона «зациклена» на них. Не 
усвідомляячи контексту, значеннѐ ѐкоїсь незрозумілої частини (не кажучи вже про значеннѐ 
цілого) залишаютьсѐ невідомим. Справжній творець починаю писати своя книгу, коли знаю, ѐкоя 
вона повинна бути в цілому. Останнѐ фраза книги може бути навіть готової заздалегідь. Вона 
утримую в полі зору весь ритм книги, загальну архітектоніку тексту. Цѐ топологічно структурована 
мета слугую оріюнтиром длѐ корекції процесу творчості.  
Цілком закономірно, що одне з семи невідкладних завдань в реформуванні системи освіти 
майбутнього Е. Мораном пов’ѐзуютьсѐ з необхідністя розвитку холістичного мисленнѐ. «Пізнаннѐ 
світу ѐк цілісності постаю одночасно інтелектуальноя і життювоя необхідністя. Універсальна 
проблема нового тисѐчоліттѐ така: ѐк отримати доступ до інформаційних відомостѐми про світ і ѐк 
сформувати вміннѐ послідовно викладати і організовувати ці відомості? ак сприймати і розуміти 
Контекст, Глобальне (відношеннѐ цілого та частин), Багатовимірне і Складне? Щоб виражати і 
організовувати знаннѐ, усвідомлявати і пізнавати проблеми світу, необхідна реформа мисленнѐ. 
Це фундаментальне питаннѐ длѐ освіти, оскільки воно стосуютьсѐ нашої здатності організовувати 
знаннѐ. Наші роз’юднані, роздроблені, розподілені за дисциплінарними сферами знаннѐ жахливо 
неадекватні длѐ осѐгненнѐ реальності й тих проблем, що стаять все більш глобальними, 
трансдисциплінарними, полідисциплінарними, багатовимірними і планетарними. Через ця 
неадекватність невидимі Контекст, Глобальне, Багатовимірне, Складне» *54, c. 46].  
Існую «три основних типи думки – практичний, світоглѐдний та науковий. На рівні практики 
проблеми центруятьсѐ на розбіжностѐх цілей та засобів. Ми висуваюмо конкретну мету (потреба в 
квартирі) і усвідомляюмо нестачу відповідного засобу (грошей). Гармонізаціѐ мети і засобів 
становить зміст практичного мисленнѐ. Своюрідність світоглѐдної думки полѐгаю в особливому 
ціннісному характері образів і понѐть. Проблеми тут полѐгаять у неузгодженості духовних когніцій 
(душа, Бог, добро, краса тощо)» *83+. 
Правила мисленнѐ можна розрізнѐти за різними критеріѐми. «Одна з типових відмінностей 
– алгоритми та евристики. Перші суть чітко сформульовані інструкції, дотриманнѐ ѐких з 
необхідністя забезпечую потрібгий результат. Більшість логічних і математичних правил ю 
алгоритмами. Програмуваннѐ комп’ятерних інформаційних систем здійсняютьсѐ на 
формалізованих алгоритмічних правилах. акщо алгоритми диктуять чіткі дії, то евристичні 
правила відрізнѐятьсѐ «розмитими» і дещо невизначеними значеннѐми. Їх використаннѐ 
наближаю до результату, але очікуваного рішеннѐ не гарантую. Евристики ю емпіричними 
максимами, котрі узагальнили ѐкийсь практичний смисл» *83+. 
Дивергентне мисленнѐ спираютьсѐ на уѐву і здатне генерувати по кожній проблемі декілька 
оригінальних відповідей. Така розбіжність траплѐютьсѐ в науці (стадіѐ гіпотезуваннѐ), у 
винахідницькій та криміналістичної практиці (висуваннѐ ідей і версій).  
Д. Ям вважав, що «лядська психіка здатна пов’ѐзувати чуттюві враженнѐ за критеріюм їх 
подібності та відмінності. Важливо, щоб в досвіді здійсняваласѐ деѐка повторяваність, чим вища її 
частотність, тим краще. акщо неодноразово сприйнѐттѐ ѐзиків полум’ѐ супроводжуютьсѐ 
больовими відчуттѐми тіла, то розум пов’ѐзую вид вогня із загрозоя опіку. Тут у наѐвності 
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асоціаціѐ суміжності і, хоча зараз ми лише бачимо вогонь і не обпікаюмосѐ, але мисленнѐ 
застерігаю нас про можливу небезпеку.  
Наївна версіѐ Д. Яма в подальшому була вдосконалена Д. Гартлі, В. Вундтом та іншими, 
хоча сутність ассоціанізму залишиласѐ колишньоя. Асоціативній схемі симпатизував У. Джемс. 
Наприкінці XIX століттѐ асоціанізм був підданий критиці. О. Зельц (Вярцбурзька школа) зазначав, 
що асоціативні зв’ѐзки не вичерпуять багатства розумових співвідношень, детермінацій 
причинного типу. Асоціяваннѐ маю переважно дифузний характер, демонструячи гру 
випадковостей» *83+.  
Між іншим, учені Нья-Йоркського університету з’ѐсували, що заклики «мислити позитивно» 
несуть більше шкоди, ніж користі. За словами вчених, постійні фантазії щодо блискучого 
майбутнього і їх подальше руйнуваннѐ в більшості випадків призводѐть до депресії. 
Формуваннѐ системи ідеалів особистості ю невід’юмноя рисоя всіх форм вихованнѐ. Ідеали 
підсиляять загальнолядські, гуманітарні, морально-ціннісні компоненти світоглѐду, сприѐять 
зростання оріюнтації на високу кваліфікація й ставлення у студентів моральної культури. 
Підвищеннѐ соціального статусу ідеалів чесності, порѐдності, чуйності сприѐять становлення 
гуманістичного демократичного суспільства.  
Принципового значеннѐ набуваю проблема реалізації ідеалу творчої особистості в процесі 
навчаннѐ і вихованнѐ. Самоочевидним ю прийнѐттѐ нерозривної з цим ідеалом пріоритетної 
цінності креативної діѐльності, активності суб’юкта, спрѐмованої на перетвореннѐ світу. Цѐ цінність 
– системоутворяяча в культурі сучасного суспільства, існуваннѐ ѐкого обумовлене ступенем 
творчої ефективності особистості. В цьому контексті особливої актуальності набуваю розвиток 
креативної освіти в системі підготовки фахівців. Креативний (від англ. «сreative») – буквально 
«творчий». При цьому творчість розглѐдаютьсѐ ѐк пошук неординарних, нестандартних підходів, ѐк 
розкріпаченнѐ інтелектуальної фантазії, ѐк бажаннѐ і можливість ѐкомога повнішої реалізації 
індивідуальності. 
Нині все більше актуалізуютьсѐ аспект ѐкості пізнавального методу. В цього контексті все 
більшого значеннѐ набуваю креативність – творча здатність індивіда створявати принципово нові 
ідеї, ѐкі кардинально відрізнѐятьсѐ від традиційних схем мисленнѐ, а також вміннѐ розв’ѐзувати 
проблеми, що виникаять всередині й поза реальними системами різної природи та складності. 
Креативність ю спроможністя досѐгати мети, знаходити вихід з тупикових ситуацій, оптимально 
використовуячи об’юкти і обставини. акщо розширити рівень масштабуваннѐ, то це нетривіальне і 
дотепне  вирішеннѐ завдань оригінальними, неочікуваними ресурсами й інструментами. 
Креативності притаманна гнучкість підходів і стратегій, спроможність протистоѐти стереотипам.  
Ознак клячового завданнѐ набуваю виѐвленнѐ креативного потенціалу лядини, її 
здібностей і задатків, а також створеннѐ максимально сприѐтливих умов длѐ актуалізації цього 
потенціалу. Креативність – надзвичайно важливий фактор гуманізації освіти. Вона ю рисоя 
особистості, котра виѐвлѐютьсѐ у гнучкості й конструктивності реагуваннѐ на дослідницькі й буттюві 
проблеми, у здатності приймати нестандартні рішеннѐ в ситуаціѐх невизначеності й неповної 
інформації, з ѐкими доводитьсѐ мати справу.  
Найцінніший стратегічний ресурс лядини – креативне поюднаннѐ думок, ідей та аналогій. 
ак визначальний концептоутворяячий принцип сучасної освіти креативність передбачаю 
оволодіннѐ методологіюя творчої діѐльності, перетвореннѐ світу в рамках гуманістичного 
контексту. До особливостей креативного мисленнѐ належить: а) швидкість ѐк здатність за 
одиниця часу вирішувати певну кількість професійних завдань; б) гнучкість ѐк уміннѐ 
перебудовуватисѐ і відмовлѐтисѐ від шаблонних схем; в) прогностичність ѐк уміннѐ передбачити 
розвиток подій; г) оригінальність ѐк спроможність генерувати нестандартні ідеї; д) точність ѐк 
здатність надавати завершеної форми результатам мисленнѐ. 
Проблема полѐгаю не в тому, щоб оволодіти деѐким набором знань, методик і технологій, а  
в тому, щоб вибудувати ефективний механізм їх використаннѐ відповідно до стратегії і тактики 
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розвитку. Інноваційна освіта культивую те, що ѐкісно відрізнѐютьсѐ від усталених форм мисленнѐ, 
стереотипів, традицій тощо. Вона ю моделля освіти, оріюнтованоя на максимальний розвиток 
творчих здібностей особистості, на створеннѐ потужної мотивації саморозвитку індивіда на основі 
свідомо обраної «освітньої траюкторії» (сфери, напрѐму і послідовності освіти, типу і виду 
навчального закладу тощо) та сфери професійної діѐльності.  
Особливість глобалізації та інтеграції освітнього простору полѐгаю в тому, що на відміну від 
товарних потоків, обміни в світовій інформаційній мережі неможливо повністя проконтролявати 
при перетині державних кордонів. акщо на початковому етапі розвитку інформаційного 
суспільства формувалисѐ національні інформаційні освітні простори, то нині ми спостерігаюмо їх 
інтеграція в юдиний світовий інформаційний простір.  
В сучасному світі спостерігаютьсѐ безпрецедентний за своїми масштабами розвиток вищої 
освіти, зростаю усвідомленнѐ її важливої ролі длѐ економічного та соціального розвитку. 
Практично у всіх країнах вища освіта проходить період реформуваннѐ, пов’ѐзаного з переходом до 
інноваційних технологій та принципів глобалізації.  
Інноваційне мисленнѐ й інноваційна діѐльність набули надзвичайного значеннѐ длѐ всіх 
сфер життюдіѐльності, а особливо длѐ освіти і педагогіки. Саме через освіту насамперед ми почали 
готувати лядину з інноваційним типом мисленнѐ, культури і здатності до інноваційної діѐльності. 
Без цього ні лядина не буде конкурентоспроможноя, ні країна не буде успішноя в сучасних 
умовах розвитку. Інновації – це та суспільно-необхідна творча діѐльності, без ѐкої не може 
результативно відбутисѐ жодний суспільний процес, у тому числі освітній.  
Кожен інноваційний процес вимагаю оволодіннѐ інформаційними ресурсами і 
комунікаційними технологіѐми. Проблема полѐгаю не в тому, щоб оволодіти деѐким набором 
технологій, а в тому, щоб побудувати ефективну систему їх використаннѐ відповідно до стратегії і 
тактики розвитку. Інноваційна освіта ю моделля освіти, оріюнтованоя на максимальний розвиток 
творчих здібностей особистостей, на створеннѐ потужної мотивації саморозвитку індивіда на 
основі свідомо обраної «освітньої траюкторії» (сфери, напрѐму і послідовності освіти, типу і виду 
навчального закладу тощо) та сфери професійної діѐльності.  
Проблема полѐгаю не в тому, щоб оволодіти деѐким набором знань, методик і технологій, а 
в тому, щоб вибудувати ефективний механізм їх використаннѐ відповідно до стратегії і тактики 
розвитку. Інноваційна освіта культивую те, що ѐкісно відрізнѐютьсѐ від усталених форм мисленнѐ, 
стереотипів, традицій тощо. Вона ю моделля освіти, оріюнтованоя на максимальний розвиток 
творчих здібностей особистості, на створеннѐ потужної мотивації саморозвитку індивіда на основі 
свідомо обраної «освітньої траюкторії» (сфери, напрѐму і послідовності освіти, типу і виду 
навчального закладу тощо) та сфери професійної діѐльності.  
Перманентне зростаннѐ потреб споживаннѐ зумовило необхідність тісного взаюмозв’ѐзку 
між освітоя та дослідженнѐми в сфері науки й техніки ще наприкінці ХІХ століттѐ. Вказаний акцент 
концептуалізував у книзі «Принципи економіки» (1890) Альфред Маршалл, зазначивши, що 
традиційні засоби досѐгненнѐ економічного результату практично вичерпали себе, а це 
актуалізувало потребу пошуку принципово нових засобів. Автор надав закону спадної родячості 
ґрунту всезагального значеннѐ, на підставі чого прийшов до висновку про необхідність 
прискореного переходу до інноваційних способів досѐгненнѐ мети суспільної ефективності. 
Практична дійсність повністя співпала з теоретичними наголосами А. Маршалла: провідні країни 
світу під тиском зазначеної мегатенденції були змушені виділѐти все більш значні лядські, 
матеріальні й фінансові ресурси длѐ проведеннѐ наукових досліджень.  
Наступний етап становленнѐ інноваційної парадигми пов’ѐзуютьсѐ з фундаментальноя 
працея Нобелівського лауреата у сфері економіки Йозефа Шумпетера «Теоріѐ економічного 
розвитку» (1912), в ѐкій автор наполѐгав, що інновації, нововведеннѐ і дух підприюмництва 
відіграять длѐ перспектив розвитку суспільства не меншу роль, аніж принципи вільної конкуренції 
і ціноутвореннѐ.  
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Надалі основи теорії інновації були детально проаналізовані й класифіковані такими 
видними вченим, ѐк Д. Фріман, Р. Нельсон, Г. Сільверберг, Б. Артур. Порівнѐльний аналіз різних 
принципів і типів суспільного развитку посів важливе місце в працѐх В. Зомбарта, О. Шпенглера, 
М. Вебера, Ф. Броделѐ, С. Шульмайстера, В. Леонтьюва, М. Кондратьюва, В. Вернадского, П. Капіци, 
В. Клячевського.  
Попри те, що понѐттѐ «інновації» використовуютьсѐ вже тривалий час, проте консенсусна 
позиціѐ щодо його змісту відсутнѐ. Різні вчені трактуять понѐттѐ інновації по-різному – залежно 
від об’юкта та предмета свого дослідженнѐ. Однак найбільш відомі визначеннѐ інноватика набули 
поширеннѐ від порівнѐно невеликого числа вчених. В історично-хронологічній послідовності до 
них відносѐтьсѐ: Н. Макіавеллі, Й. Шумпетер, Е. Роджерс, І. Перлакі, В. Хартман, Е. Менсфілд, Р. 
Фостер, Б. Твисс, Р. Гуті, Б. Санто, І . Туккель, Д. Дорантес, С. Ільюнкова. Нині клячове значеннѐ в 
дослідженні інновацій відводитьсѐ системному підходу (теоріѐ національних інноваційних 
систем), розробленому К. Фріманом, Б.-О. Лундваллом, Р. Нельсоном.  
Понѐттѐ «інноваціѐ» неоднозначне, а самі інновації можуть охоплявати практично всі сфери 
діѐльності суспільства і мати технологічну, організаційну та процесуальну складові, револяційний 
або еволяційний характер. Інновації ѐк об’юкт управліннѐ маять значеннѐ не самі по собі, їх 
застосуваннѐ нерозривно пов’ѐзане з цілѐми організації – її зростаннѐм і розвитком, 
забезпеченнѐм конкурентоспроможності, тобто інновації постаять інструментом конкуренції. Да 
допомогоя інновацій може бути забезпечене зниженнѐ собівартості, цін, зростаннѐ прибутку, 
створеннѐ нових потреб, приплив грошей, підвищеннѐ іміджу (рейтингу) нових продуктів, 
відкриттѐ і освоюннѐ нових ринків.  
Фундатор теорії інноватики Пітер Друкер аргументовано зазначав, що інноваціѐ – це не 
винахід і не відкриттѐ, хоча ігнорувати значущість обох зазначених факторів і не варто: сутність 
інновації насамперед і в основному концептуальна, а не технічна чи наукова; інноваціѐ 
фокусуютьсѐ не стільки на знаннѐх, скільки на ефективності – точніше, на забезпеченні необхідних і 
достатніх передумов длѐ ефективності *31, с. 74+.  
У свої права вступила нова парадигма суспільного розвитку, в межах ѐкої основний 
ресурсний потенціал утворяять знаннѐ та інновації. Виникла принципово нова модель розвитку, 
ѐка базуютьсѐ на високих технологіѐх, розвитку наукомістких та скороченні природоексплуатуячих 
галузей. ак констатую президент НАН України академік Б. Патон, «у сучасному суспільстві інновації 
ю основоя нової економіки, що базуютьсѐ на знаннѐх й конкурентоспроможності країни» *59, с. 19+.  
Інноваційний тип розвитку характеризуютьсѐ перенесеннѐм акценту на використаннѐ 
принципово нових технологій, переходом до випуску високотехнологічної продукції, 
прогресивними організаційними і управлінськими рішеннѐми в інноваційній діѐльності, що 
стосуютьсѐ ѐк мікро-, так і макроекономічних процесів розвитку – створеннѐ технопарків, 
технополісів, проведеннѐ політики ресурсозбереженнѐ, інтелектуалізації всіюї виробничої 
діѐльності. Відбуваютьсѐ переоцінка лядського фактору: пріоритетного значеннѐ набуваю чинник 
творчих кадрів.  
У наш час інновації ю клячовим, вирішальним чинником суспільного розвитку і  соціального 
прогресу. Втілені в нових наукових знаннѐх, виробах, обладнанні, технологіѐх, кваліфікації кадрів і 
організації виробництва, інновації маять статус основного фактора конкурентоспроможності всіх 
розвинених країн світу. Між іншим, сучасне ранжуваннѐ розвинених країн бере за основу вже не 
стільки потужність збройних сил і формальні економічні показники, скільки рівень розвитку  
високотехнологічного виробництва, спроможність створявати наукоюмний продукт. У цьому 
контексті, ѐк зазначаю академік НАН України Л. Губерський, «завданнѐ полѐгаю в тому, щоб знайти 
оптимальне співвідношеннѐ між кількісними та ѐкісними параметрами розвитку закладів вищої 
освіти з урахуваннѐм досвіду інших, зокрема розвинених країн» *25, с. 8+.  
В основі інноваційного типу суспільного розвитку лежить цілеспрѐмований процес пошуку, 
підготовки і реалізації нововведень, ѐкі забезпечуять підвищеннѐ ефективності функціонуваннѐ 
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соціуму та рівнѐ реалізації потреб його членів. Клячовим завданнѐ постаю розкриттѐ спроможності 
суспільства породжувати і втілявати на практиці новації. Інновації охопляять практично всі сфери 
діѐльності суспільства сучасного формату, можуть мати технологічну, організаційну та 
процесуальну складові, револяційний або еволяційний характер. За допомогоя інновацій 
забезпечуютьсѐ зниженнѐ собівартості, цін, зростаннѐ прибутку, створеннѐ нових потреб, приплив 
грошей, підвищеннѐ іміджу (рейтингу) нових продуктів, відкриттѐ і освоюннѐ нових ринків. В 
інноваційному середовищі знаннѐ генеруять перманентний потік нововведень, ѐкі не лише 
когерентні динамічно мінливим суспільним потребам, а й часто визначаять, формуять ці потреби.  
Постіндустріальна, інформаційна епоха здійсняю докорінний переглѐд інструментарія, з 
ѐким раніше пов’ѐзувалисѐ надії на соціально-економічний розвиток зокрема і суспільний прогрес 
загалом: працѐ і капітал ѐк основні чинники суспільної ефективності все більше поступаятьсѐ 
місцем знання та інформації. ак аргументовано доводѐть академіки НАН України В. Геюць та В. 
Семиноженко, «обов’ѐзковоя умовоя входженнѐ України до ювропейської спільноти ю здатність 
не просто генерувати знаннѐ, а успішно накопичувати їх, використовувати та отримувати з цього 
економічний зиск . Високі темпи здобуваннѐ та розповсядженнѐ знань забезпечуять їх 
щонайшвидше перетвореннѐ у технології та корисні винаходи й спричинѐять високі темпи 
економічного зростаннѐ. За підрахунками фахівців, кожне додатково створене робоче місце в 
освітній та науково-дослідній сфері зумовляю створеннѐ 7-10 високопродуктивних робочих місць в 
економіці» *21, с. 4+.  
Інновації ю результатом взаюмодії багатьох факторів, ѐкі призводѐть до генеруваннѐ нових 
знань і ідей. Інноваційна модель розвитку базуютьсѐ на використанні новітніх досѐгнень науки і 
техніки, а наука ю найважливішоя складовоя, значущим елементом інноваційної системи. ак 
зазначив на Інтелектуальному форумі України президент НАН України академік Б. Патон: «Сучасна 
науково-технічна револяціѐ, формуваннѐ інформаційного суспільства, процеси глобалізації 
перетворили розум на головну рушійну силу суспільного поступу. Нині інтелектуальний капітал – 
це найважливіший, ѐ б навіть сказав, юдиний ресурс нації, здатний забезпечити її майбутню. І 
зрозуміло, що розбудова економічного потенціалу нашої держави, формуваннѐ в Україні 
громадѐнського суспільства, духовне зростаннѐ залежать передусім від об’юднаннѐ зусиль 
інтелектуальної еліти» *71, с. 34-35].  
Інновації і креативна діѐльність ю невід’юмними характеристиками творчої особистості, 
формуванні ѐкої нині постаю стратегічноя метоя освіти. Творча особистість не просто повторяю те, 
що було зроблене до неї, не лише адаптуютьсѐ до вже зробленого – вона в самому своюму бутті 
нерозривно пов’ѐзана з інноваційноя діѐльністя. ак зазначаю С. Пролеюв, вища освіта повинна 
опікуватисѐ підготовкоя лядини до невідомого, ще не знаного і на сьогодні не існуячого. Цей 
сегмент освіти можна відрекомендувати розвитком лядської креативності. Вочевидь, не існую 
іншого шлѐху опануваннѐ ним, ѐк використаннѐ потуги гуманітарності, тобто використаннѐ того 
евристичного потенціалу, ѐкий містить практика осмисленнѐ феномену лядини в її найбільш 
універсальному сенсі. 
Інноваційне мисленнѐ й інноваційна діѐльність набули надзвичайного значеннѐ длѐ всіх 
сфер життюдіѐльності, а особливо длѐ освіти і педагогіки. Саме освіта готую лядину з інноваційним 
типом мисленнѐ, культури і здатності до креативної діѐльності. Без цього ні лядина не буде 
конкурентоспроможноя, ні країна не може розраховувати на успіх за динамічних умов сучасного 
розвитку. Інновації – це та суспільно-необхідна творча діѐльність, без ѐкої не може результативно 
відбутисѐ жоден суспільний процес, а освітній зокрема і насамперед. 
Будь-ѐкий інноваційний процес потребую оволодіннѐ інформаційними ресурсами і 
комунікаційними технологіѐми. Проблема полѐгаю не в тому, щоб опанувати деѐким набором 
технологій, а в тому, щоб побудувати ефективну систему їх використаннѐ відповідно до стратегії і 
тактики розвитку. Інноваційна освіта ю моделля освіти, оріюнтованоя на максимальний розвиток 
творчих здібностей особистостей, на створеннѐ потужної мотивації саморозвитку індивіда на 
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основі свідомо обраної «освітньої траюкторії» (сфери, напрѐму і послідовності освіти, типу і виду 
навчального закладу тощо), а також сфери професійної діѐльності.  
Основним завданнѐм сучасного реципіюнта освіти постаю необхідність навчитисѐ самостійно 
не лише здобувати знаннѐ, а й вміло, ефективно їх застосовувати, використовувати длѐ 
індивідуальних і суспільних потреб. За відсутності повчального загальнокультурного, духовного, 
морального, мистецького досвіду це неможливо. Тому в процесі формуваннѐ спеціаліста особлива 
увага маю приділѐтисѐ формування світоглѐду, кожної його складової – раціонально-логічної, 
емоційно-образної і аксіологічної.  
Основна проблема пов’ѐзана з особливостѐми формуваннѐ світоглѐду: в принципі він може 
генеруватисѐ на підставі будь-ѐких впливів. З оглѐду на ця обставину завданнѐ полѐгаю в тому, 
щоб до формуваннѐ світоглѐду «доклали руку» не стільки примітивні, вульгарні й егоїстичні 
стереотипи масової свідомості, скільки загальнокультурний досвід, ѐкий поюдную свободу з 
етичноя відповідальністя, симетрично вдосконаляячи лядину і суспільство. 
Проблема полѐгаю не в тому, щоб оволодіти деѐким набором знань, методик і технологій, а 
в тому, щоб вибудувати ефективний механізм їх використаннѐ відповідно до стратегії і тактики 
розвитку. Інноваційна освіта культивую те, що ѐкісно відрізнѐютьсѐ від усталених форм мисленнѐ, 
стереотипів, традицій тощо. Вона ю моделля освіти, оріюнтованоя на максимальний розвиток 
творчих здібностей особистості, на створеннѐ потужної мотивації саморозвитку індивіда на основі 
свідомо обраної «освітньої траюкторії» (сфери, напрѐму і послідовності освіти, типу і виду 
навчального закладу тощо) та сфери професійної діѐльності.  
«Серед лідерів американської інноваційної системи за результативністя значитьсѐ один із 
найбільших і найстаріших наукових парків – Research Triangle Park (RTP), розміщений у Північній 
Кароліні. RTP – чудовий приклад того, ѐк стратегічні інвестиції в освіту, інфраструктуру і бізнес-
клімат можуть позитивно впливати на економіку. RTP був заснований у центрі трикутника, ѐкий 
утворяять три першокласні університети – Дяка, Університет Північної Кароліни в Чапел Гілл та 
Державний університет Північної Кароліни – комітетом, до складу ѐкого входили лідери держави, 
університетів та бізнесу, ѐк модель длѐ досліджень, інновацій і економічного розвитку. Науковий 
парк став місцем, де освітѐни, дослідники і бізнесмени зібралисѐ разом на правах партнерства з 
надіюя змінити економічну структуру регіону і штату, розширити можливості длѐ громадѐн 
Північної Кароліни. Причиноя заснуваннѐ RTP послугував той факт, що у 50-х роках минулого 
століттѐ Північна Кароліна була найбіднішим штатом півднѐ і негативні економічні тенденції мали 
загрозливий характер. Доход на душу населеннѐ у 1952 р. становив 1049 доларів. В економіці 
домінували низькозарплатні виробництва меблів, текстиля, деревини і малого сільського 
господарства. Штат потерпав від «відпливу мізків», оскільки випускники вишів залишали його в 
пошуках кращої роботи, а ті, котрі навчалисѐ в інших штатах, не поверталисѐ назад (чи не нагадую 
це сучасну ситуація в Україні?). Участь держави у проекті побудови RTP звеласѐ до підтримки на 
перших етапах будівництва інфраструктури за рахунок наданнѐ земельних ділѐнок. Головними 
гравцѐми стали університети ѐк виробники досліджень, і приватний бізнес ѐк виробник кінцевого 
продукту. На території парку також розміщувалисѐ спеціалізовані інженерні й патентні бяро, 
консультативні й інвестиційні фірми, фінансові брокери та банки. За 40 років RTP перетворивсѐ на 
один із п’ѐти лідируячих світових регіонів високих технологій. У 2006 р. доход на душу населеннѐ 
в Північній Кароліні досѐг 56 тис. дол., що на 45% перевищую середній по країні» *29+.  
Проблема полѐгаю не в тому, щоб оволодіти деѐким набором технологій, а в тому, щоб 
побудувати ефективну систему їх використаннѐ відповідно до стратегії і тактики розвитку. 
Інноваційна освіта ю моделля освіти, оріюнтованоя на максимальний розвиток творчих 
здібностей особистостей, на створеннѐ потужної мотивації саморозвитку індивіда на основі 
свідомо обраної «освітньої траюкторії» (сфери, напрѐму і послідовності освіти, типу і виду 
навчального закладу тощо) та сфери професійної діѐльності.  
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Перманентне зростаннѐ потреб споживаннѐ зумовило необхідність тісного взаюмозв’ѐзку 
між освітоя та дослідженнѐми в сфері науки й техніки ще наприкінці ХІХ століттѐ. Вказаний акцент 
концептуалізував у книзі «Принципи економіки» (1890) Альфред Маршалл, зазначивши, що 
традиційні засоби досѐгненнѐ економічного результату практично вичерпали себе, а це 
актуалізувало потребу пошуку принципово нових засобів. Автор надав закону спадної родячості 
ґрунту всезагального значеннѐ, на підставі чого прийшов до висновку про необхідність 
прискореного переходу до інноваційних способів досѐгненнѐ мети суспільної ефективності. 
Практична дійсність повністя співпала з теоретичними наголосами А. Маршалла: провідні країни 
світу під тиском зазначеної мегатенденції були змушені виділѐти все більш значні лядські, 
матеріальні й фінансові ресурси длѐ проведеннѐ наукових досліджень.  
Наступний етап становленнѐ інноваційної парадигми пов’ѐзуютьсѐ з фундаментальноя 
працея Нобелівського лауреата у сфері економіки Йозефа Шумпетера «Теоріѐ економічного 
розвитку» (1912), в ѐкій автор наполѐгав, що інновації, нововведеннѐ і дух підприюмництва 
відіграять длѐ перспектив розвитку суспільства не меншу роль, аніж принципи вільної конкуренції 
і ціноутвореннѐ.  
Надалі основи теорії інновації були детально проаналізовані й класифіковані такими 
видними вченим, ѐк Д. Фріман, Р. Нельсон, Г. Сільверберг, Б. Артур. Порівнѐльний аналіз різних 
принципів і типів суспільного развитку посів важливе місце в працѐх В. Зомбарта, О. Шпенглера, 
М. Вебера, Ф. Броделѐ, С. Шульмайстера, В. Леонтьюва, М. Кондратьюва, В. Вернадского, П. Капіци, 
В. Клячевського.  
Інноваційні процеси всіюя логікоя функціонуваннѐ ринкового механізму в наш час 
опинѐятьсѐ в епіцентрі змін, пов’ѐзаних із зацікавленістя суспільства в ефективних інноваціѐх, а 
особливості й стереотипи антиінноваційної поведінки вимагаять теоретичного осмисленнѐ й 
забезпеченнѐ надійного механізму функціонуваннѐ інноваційно активних суб’юктів. Проблеми 
інноваційного розвитку, пошуки шлѐхів подоланнѐ технологічної відсталості через управліннѐ 
науково-технічними інноваціѐми упродовж кількох попередніх десѐтиліть ю предметом особливої 
уваги. Такі ѐвища, ѐк прогрес, інноваціѐ, інноваційна діѐльність та інноваційний процес, в різній 
мірі досліджуятьсѐ в рамках багатьох наук.  
Попри те, що понѐттѐ «інновації» використовуютьсѐ вже тривалий час, проте консенсусна 
позиціѐ щодо його змісту відсутнѐ. Різні вчені трактуять понѐттѐ інновації по-різному – залежно 
від об’юкта та предмета свого дослідженнѐ. Однак найбільш відомі визначеннѐ інноватика набули 
поширеннѐ від порівнѐно невеликого числа вчених. В історично-хронологічній послідовності до 
них відносѐтьсѐ: Н. Макіавеллі, Й. Шумпетер, Е. Роджерс, І. Перлакі, В. Хартман, Е. Менсфілд, Р. 
Фостер, Б. Твисс, Р. Гуті, Б. Санто, І . Туккель, Д. Дорантес, С. Ільюнкова. Нині клячове значеннѐ в 
дослідженні інновацій відводитьсѐ системному підходу (теоріѐ національних інноваційних 
систем), розробленому К. Фріманом, Б.-О. Лундваллом, Р. Нельсоном.  
Хоча загальновизнана дефініціѐ інновації в наш час все ще відсутнѐ, однак у кожнім разі 
інноваціѐ означаю або результат творчого процесу, або сам процес реалізації нововведень на 
практиці. Відповідно до першої точки зору, інноваціѐ – це об’юкт, впроваджений у виробництво в 
результаті здійсненого наукового дослідженнѐ або зробленого відкриттѐ і ѐкісно відмінний від 
попереднього аналога. Цѐ точка зору також згадуютьсѐ в методичному документі – «Керівництві 
Осло», прийнѐтому країнами Організаціюя економічного співробітництва і розвитку. Згідно з ним 
інноваціѐ ю кінцевим результатом творчої діѐльності, котрий одержав втіленнѐ у виглѐді нової або 
вдосконаленої продукції, реалізованої на ринку, нового або вдосконаленого технологічного 
процесу, що використовуютьсѐ в практичній діѐльності.  
Фундатор теорії менеджменту Пітер Друкер аргументовано доводить, що «інноваціѐ – це не 
винахід і не відкриттѐ; хоча і те й інше маю значеннѐ. Інноваціѐ фокусуютьсѐ не так на знаннѐх, ѐк на 
ефективності. Її сутність швидше концептуального характеру, ніж технічного чи наукового» *31, с. 
74].  
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Рушійноя силоя постіндустріальної, інформаційної епохи ю інноваційний характер капіталу, 
що базуютьсѐ на наукових досѐгненнѐх, швидкому освоюнні нових технологій і ефективному 
управлінні. Одніюя з головних проблем ю розкриттѐ здатності суспільства породжувати і освоявати 
науково-технічні досѐгненнѐ. Вихідним моментом розвитку світового співтовариства на межі 
третього тисѐчоліттѐ стаю ѐкісний розвиток науки, техніки, технологій, системи менеджменту. Все 
більша увага зосереджуютьсѐ на ролі інноваційної діѐльності у розвитку суспільства.  
ак слушно зазначаять провідні аналітики, «при переході до постіндустріального суспільства 
мобілізаційні механізми вже не спрацьовуять. Справа в тому, що інноваційна модель розвитку 
передбачаю в ѐкості свого основного суб’юкта вільну творчу особистість, а вільні креативні 
особистості мотивуятьсѐ у своїй діѐльності вже іншими критеріѐми й іншими важелѐми. 
Мобілізувати, наприклад, інноваційного менеджера на винахід і впровадженнѐ інновації, по суті, 
неможливо, це повинен бути внутрішній стимул трудової діѐльності самої творчої особистості» 
[37].  
Інноваційний тип розвитку маю своїм функціональним фундаментом принципово відмінні 
від мобілізаційного типу механізми функціонуваннѐ. Зокрема, мобілізаційний тип розвитку 
суспільства та економіки формуютьсѐ в умовах домінуваннѐ зовнішніх екстремальних факторів, що 
загрожуять цілісності й життюздатності системи. Даний тип оріюнтований на досѐгненнѐ 
надзвичайних цілей з використаннѐм надзвичайних засобів і організаційних форм. Він пов’ѐзаний 
з високоя інтенсивністя і в основному неекономічним характером реалізації зусиль, із жорсткоя, 
високоорганізованої системоя управліннѐ. Спонукальні імпульси мобілізаційного типу не ю 
результатом внутрішнього процесу розвитку, а задаятьсѐ ззовні. Показово, що здебільшого 
реакціѐ ціюї системи полѐгаю не в тому, щоб адаптуватисѐ до нововведеннѐ, а в тому, щоб 
адаптувати нововведеннѐ до себе. 
Вочевидь «в епоху постіндустріального та інформаційного суспільства інновації ю основоя 
економічного зростаннѐ. З’ѐвиласѐ нова концепціѐ економічного зростаннѐ. Знаннѐ та інновації 
отримали статус найважливіших економічних ресурсів. Обов’ѐзковими властивостѐми науково-
технічної інновації ю висока ступінь новизни, здатність до матеріалізації у виробництві з метоя 
отриманнѐ прибутку, а також застосовність на практиці. акщо нова ідеѐ не застосовуютьсѐ у 
використовуваних на практиці продуктах, процесах і послугах, то вона не ю інноваціюя. Клячові 
критерії інновації – не лише наѐвність нової ідеї, а й її реалізаціѐ на практиці» *18+.  
Принагідно зауважимо, що «в усьому світі інноваційна діѐльність сьогодні розглѐдаютьсѐ ѐк 
одна з головних умов модернізації економіки. Традиційні галузі виробництва багато в чому 
вичерпали ѐк екстенсивні, так і інтенсивні можливості свого розвитку, тому на перший план 
висуваятьсѐ галузі, що базуятьсѐ на використанні новітніх технологій. Наприклад, у Німеччині, 
майже 100% приросту ВВП здійсняютьсѐ за рахунок використаннѐ результатів наукових 
досліджень та інновацій. Тайвань, на досвід ѐкого в галузі використаннѐ високих технологій 
ляблѐть посилатисѐ чимало дослідників, за рахунок малого й середнього бізнесу забезпечую 78% 
зайнѐтості та 45% ВВП своюї країни» *38+.  
Інноваційний тип розвитку, інноваційна динаміка розвитку постаять визначальним 
фактором, клячовим чинником соціального прогресу, джерелом динамізації позитивних 
суспільного перетворень, модернізації суспільства. Інноваціѐ ю результатом процесу 
цілеспрѐмованої ѐкісної зміни об’юкта суб’юктом, котрий володію елементами новизни. Вона 
робить економічно можливим адаптація товарів (послуг) до індивідуальних потреб конкретних 
груп споживачів. Інновації ю результатом взаюмодії багатьох факторів, ѐкі призводѐть до 
генеруваннѐ нових знань і ідей. Вона маю ефективність комплексного характеру. Інноваціѐ постаю у 
виглѐді і цілі, і процесу, і результату. Всі види інновацій перебуваять в тісному й нерозривному 
взаюмозв’ѐзку. Це де-факто творчий процес у виглѐді створеннѐ нової техніки, технології, 
організаційної структури і т. п.  
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Розвиток економіки на основі наукових знань із застосуваннѐм інновацій стаю 
найважливішим фактором соціального прогресу. Інформаціѐ порѐд з працея, капіталом і 
природними факторами ю визначальним чинником виробництва. Ускладненнѐ застосовуваної 
техніки і технологій створяю передумови длѐ розвитку науки, розширеннѐ наукових розробок, 
динамізації інноваційної активності. 
Разом з тим не варто переоцінявати поширеність і тотальність впливу інновацій. Длѐ 
прикладу: міжнародний маркетинговий аудит інноваційних проектів відносить до досѐгнень 
технологічного лідерства лише близько 2% проектів, решта ю проектами технологічного 
запозиченнѐ (імітації).  
Понѐттѐ «інноваціѐ» неоднозначне, а самі інновації можуть охоплявати практично всі сфери 
діѐльності суспільства і мати технологічну, організаційну та процесуальну складові, револяційний 
або еволяційний характер. Інновації ѐк об’юкт управліннѐ маять значеннѐ не самі по собі, їх 
застосуваннѐ нерозривно пов’ѐзане з цілѐми організації – її зростаннѐм і розвитком, 
забезпеченнѐм конкурентоспроможності, тобто інновації постаять інструментом конкуренції. За 
допомогоя інновацій може бути забезпечене зниженнѐ собівартості, цін, зростаннѐ прибутку, 
створеннѐ нових потреб, приплив грошей, підвищеннѐ іміджу (рейтингу) нових продуктів, 
відкриттѐ і освоюннѐ нових ринків.  
У наш час інновації ю клячовим, вирішальним чинником суспільного розвитку і  соціального 
прогресу. Втілені в нових наукових знаннѐх, виробах, обладнанні, технологіѐх, кваліфікації кадрів і 
організації виробництва, інновації маять статус основного фактора конкурентоспроможності всіх 
розвинених країн світу. Між іншим, сучасне ранжуваннѐ розвинених країн бере за основу вже не 
стільки потужність збройних сил і формальні економічні показники, скільки рівень розвитку 
високотехнологічного виробництва, спроможність створявати наукоюмний продукт.  
У сучасних умовах реалізаціѐ всього комплексу цільових оріюнтирів суспільства перебуваю в 
істотній залежності від інноваційного типу розвитку, в основі ѐкого лежить безперервний і 
цілеспрѐмований процес пошуку, підготовки та реалізації нововведень, що дозволѐять підвищити 
ефективність функціонуваннѐ суспільного виробництва, збільшити ступінь реалізації потреб 
суспільства і його членів. Науковим фундаментом, теоретичноя базоя інноваційної діѐльності ю 
інноватика – напрѐм наукової діѐльності, що займаютьсѐ розробкоя і розвитком теоретичних 
основ, наукової методології, методів прогнозуваннѐ й створеннѐ інновацій, а також методів 
плануваннѐ, організації інноваційної діѐльності та реалізації інновацій. Інноватика ѐк науковий 
напрѐм постаю внутрішньо структурованоя цілісноя системоя нових знань, технологій, 
методології і методів, що охопляять різні етапи інноваційного процесу і логічно пов’ѐзаних 
загальноя концептуальноя схемоя в їх системній юдності, взаюмозв’ѐзку і взаюмодоповненні.  
Інноваційна активність постаю цілеспрѐмованоя діѐльністя по створення, освоюння у 
виробництві та просування на ринок продуктових, технологічних та організаційно-управлінських 
нововведень. Інноваційна активність – необхідна умова економічного зростаннѐ і підвищеннѐ 
ѐкості життѐ, тому вона повинна посідати клячове місце в реалізації державної політики.  
Процес інновації – результат наукової, технологічної, організаційної та фінансової 
діѐльності, ѐка забезпечую комерційне впровадженнѐ нового (вдосконаленого) продукту або 
процесу (виробничого, організаційного, управлінського і т. ін..). Інноваційний процес, з одного 
боку, детермінований складом і структуроя суспільних потреб, слугую цілѐм їх більшого 
задоволеннѐ, з іншого боку, він безпосередньо залежить від стану й розвитку науки, від 
перетвореннѐ її в безпосередня продуктивну силу, зростаннѐ обсѐгу та ѐкості наукових знань, 
наукової інформації. Це питаннѐ маю дуже широке проблемне поле, воно охопляю практично всі 
сфери діѐльності лядини, всі аспекти суспільного життѐ, а не лише матеріальне виробництво.  
Слід підкреслити необхідність державного регуляваннѐ інноваційних процесів, 
зумовленого нездатністя ринку забезпечити їх максимальну комплексну ефективність. При 
здійсненні такого регуляваннѐ інноваційних процесів необхідно знайти оптимальне 
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співвідношеннѐ між плановими та ринковими чинниками. «Треба в першу чергу створити умови 
длѐ формуваннѐ інноваційної еліти. Зараз нами керую еліта сировинна, і вона відстояю інтереси 
сировинних корпорацій. Потрібно, щоб держава пред’ѐвила попит на високі технології, тоді це 
буде передумовоя длѐ формуваннѐ інноваційної еліти, і саме цѐ еліта стане суб’юктом 
інноваційної модернізації. Треба створити умови, за ѐких громадѐни можуть себе реалізувати в 
інноваційній діѐльності. Длѐ цього необхідно, щоб держава заохочувала діѐльність творчих, 
креативних лядей. Це вкрай важливо длѐ того, щоб у суспільстві склавсѐ тип творчої, вільної 
особистості» *37+.  
В умовах трансформаційних процесів у сфері вищої освіти України значно актуалізуютьсѐ 
проблема методологічної спрѐмованості соціогуманітарних знань. Саме забезпеченнѐ 
домінуваннѐ методологічної парадигми в системі гуманітарної освіти, послідовного формуваннѐ 
методологічної культури мисленнѐ викладачів і студентів ю перспективним завданнѐм длѐ 
суспільних наук у культурно-мистецьких закладах освіти, одним із найважливіших критеріїв оцінки 
фахової компетентності та інтелектуального потенціалу її випускників.  
Межея пізнаннѐ ю межа методу пізнаннѐ. Метод може репрезентувати себе у двох 
іпостасѐх – ѐк екзотеричний та акроаматичний. Екзотеричний метод призначений длѐ 
ознайомленнѐ з наукоя широких верств, тому він використовую популѐрний спосіб викладеннѐ 
способу досѐгненнѐ пізнавальної мети. Акроаматичний метод значно складніший, оскільки 
призначений длѐ репрезентації у вузькому колі посвѐчених, в межах наукової ойкумени чи навіть її 
незначного вузькодисциплінарного сегменту.  
Ще одне розмежуваннѐ пов’ѐзане з тим, що викладеннѐ знань може відбуватись 
афористично або методично. Наголошуячи на перевагах афористичного викладеннѐ думок, Ф. 
Бекон мав на меті не лише виправдати метод, застосований ним у «Новому Органоні», а й 
привернути увагу до того, що за позірноя ґрунтовністя, пов’ѐзаноя з цілісністя теоретичних 
побудов часто приховуятьсѐ нікчемний і абсолятно непрактичний зміст. 
Знаннѐ також можна передати або у формі тверджень, котрі супроводжуять доказами, або 
у формі запитань, котрі підштовхуять до формуляваннѐ чітких визначень. Метод «маювтики» маю 
на меті не транслѐція певної сукупності знань, а твореннѐ цих знань у процесі пізнавальних 
процедур – передовсім процедур діалогнічних.  
І, звичайно, метод повинен бути ѐкомога релевантнішим предмету дослідженнѐ і 
викладеннѐ думок. Тому зору цілком природно, що математичні дисципліни, ѐкі ю найбільш 
абстрактними, викладаятьсѐ інакше, ніж політичні, котрі ю найбільш конкретними і складними. 
Відтак, з оглѐду на  багатоманітність знаннѐ в їхньому випадку недоцільно і неефективно 
застосовувати деѐкий універсальний метод, натомість слід вдаватись до послуг часткових методів, 
котрі ю найбільш ефективними длѐ оперуваннѐ різними аспектами.  
Новітнѐ освітнѐ парадигма маю базуватисѐ на імперативах проблемності, діалогічності, 
дискусійності. Сенс проблемно оріюнтованої освіти полѐгаю у розвитку мотивації і самостійності 
пошуку альтернативних методів розв’ѐзаннѐ проблем взагалі й проблем самоосвіти зокрема. 
Йдетьсѐ насамперед про освоюннѐ інноваційних засобів, методів і принципів мисленнѐ, ѐкі 
формуять здатність оріюнтуватисѐ в нових умовах, про вміннѐ адекватно визначати і коректно 
вирішувати завданнѐ; про розвиток здатності до рефлексії ѐк властивості самостійного і 
критичного мисленнѐ і розвиток здібностей до образного світосприйнѐттѐ. 
Такий підхід сприѐтиме подолання контрпродуктивного монологізму, проповідницьких 
моделей передаваннѐ знань, аргументуваннѐ за допомогоя посилань на авторитети тощо. Це 
надасть можливість не лише здобувати необхыдну інформація, а й бачити в навколишньому світі 
проблемні ситуації, чітко формулявати завданнѐ, самостійно вирішувати їх, рефлексійно ставитись 
до критеріїв, пріоритетів і преференцій. Відтак, пріоритетного значення набувають світоглядна 
креативність, евристичність, інноваційність, аргументаційна забезпеченість, превентивне 
цілепокладання, системна аналітика, проблемно-критична акцентованість. 
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Гуманітарне знаннѐ (на відміну від інших типів знаннѐ) акцентую увагу на індивідуальності, 
унікальності й неповторності лядини. Міжособистісна комунікаціѐ, діалог не ю чимось зовнішнім 
щодо індивіда, а відноситьсѐ до глибинної структури його індивідуальності, його свідомості, його 
а. Згідно з М. Бахтіним, кожен з нас існую не просто тому, що мислить, усвідомляю, а тому, що 
відповідаю на запитаннѐ іншої лядини. Діалог – це не зовнішнѐ мережа, в ѐку потраплѐю індивід, а 
юдина можливість самого існуваннѐ індивідуальності, те, що віддзеркаляю внутрішня сутність 
лядини епохи інформаційного суспільства.  
П. Фрейре слушно наголошую на значущості проблематизуячого методу, завдѐки ѐкому 
відбуваютьсѐ «критична інтервенціѐ у світ». ак зазначав Нікколо Аббаньѐно, «невизначеність та 
проблематичність складаять сутність існуваннѐ лядини у форматі фундаментальної позитивності» 
*87, с. 88+.  
Е. Моран акцентую увагу на проблемах редукції, сепаратні сфер знаннѐ і спотвореній 
раціональності: «XX століттѐ опинилось під владоя псевдораціональні, ѐка претендувала на роль 
юдиної раціональності, але призвела до атрофії розуміннѐ, рефлексії та перспективного світоглѐду» 
*53, с. 42+. Некоректно сприйнѐті основні принципи пізнаннѐ складного породили «сліпоту до 
глобальних, фундаментальним і складним проблемам, ѐка призвела до незліченних помилок і 
ілязій» *53, с. 44+. «Освіта в майбутньому, – відзначаю Е. Моран, – зіткнетьсѐ з проблемоя двох 
типів: помилок та ілязій. Найбільшоя помилкоя було б недооцінявати проблему омани, а 
найбільшоя ілязіюя було б недооцінявати проблему ілязії. Визнаннѐ омани та ілязії 
утрудняютьсѐ тим, що омана і ілязіѐ здебільшого не вважаять себе такими» *54, с. 24+.  
акі ідейно-світоглѐдні пріоритети слід покласти в основу розвитку сучасної освіти? Іюрархія 
пріоритетів очоляю принцип контекстуально-детермінативного реалізму. По суті, йдетьсѐ про 
конкретизований і деталізований принцип системності. Йдетьсѐ насамперед про те, що освіта ю 
класичним системним об’юктом, елементом соціальної системи. 
Другий за значущістя щабель слід відвести принципу симетрії (гносеологічної, 
епістемологічної, герменевтичної тощо). Він наполѐгаю на неможливості формуляваннѐ на 
світоглѐдні, аксіологічні й сенсожиттюві питаннѐ відповідей у термінах вульгарного матеріалізму і 
емпіризму.  
Ознак клячового, вирішального завданнѐ набуваю виѐвленнѐ креативного потенціалу 
лядини, її здібностей і задатків, а також створеннѐ сприѐтливих умов длѐ актуалізації цього 
потенціалу. Гармонійний розвиток освіти потребую нарощуваннѐ, культивуваннѐ гуманістичних 
традицій та ідеалів. Це надасть істотного поштовху длѐ виходу зі світоглѐдної кризи і забезпечить 
рух у напрѐмку всебічного розвитку суспільства.  
Сучасна освіта підвищую вимоги до ѐкості пізнавального методу. В цьому контексті 
пріоритетного значеннѐ набуваю принцип креативності наукового пізнаннѐ. Креативність ю рисоя 
особистості, котра виѐвлѐютьсѐ в гнучкості й конструктивності реагуваннѐ на проблеми, в здатності 
приймати нестандартні рішеннѐ в ситуаціѐх невизначеності й неповної інформації. До 
особливостей креативного мисленнѐ належить: швидкість ѐк здатність за одиниця часу 
вирішувати певну кількість професійних завдань; гнучкість ѐк уміннѐ перебудовуватисѐ і 
відмовлѐтисѐ від шаблонних схем; прогностичність ѐк уміннѐ передбачити розвиток подій; 
оригінальність ѐк спроможність генерувати нестандартні ідеї; точність ѐк здатність надавати 
завершеної форми результатам мисленнѐ.  
Найцінніший ресурс лядини – креативне поюднаннѐ думок, ідей та аналогій. Креативність – 
це творча здатність індивіда створявати принципово нові ідеї, ѐкі кардинально відрізнѐятьсѐ від 
традиційних схем мисленнѐ, а також вміннѐ розв’ѐзувати проблеми, що виникаять всередині й 
поза реальними системами різної природи та складності. Креативність ю спроможністя досѐгати 
мети, знаходити вихід з тупикових ситуацій, використовуячи об’юкти і обставини необхідним 
чином. акщо розширити рівень масштабуваннѐ, то це нетривіальне і дотепне  вирішеннѐ завдань 
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оригінальними, неочікуваними ресурсами й інструментами. Креативності притаманна гнучкість 
підходів і стратегій, спроможність протистоѐти стереотипам.  
Втім, не слід плекати ілязій: креативність – це не стільки Божий дар, скільки результат 
попередньої підготовки, достеменного оволодіннѐ проблематикоя предмету дослідженнѐ. ак 
влучно висловивсѐ з цього приводу Б. Паскаль, випадкові відкриттѐ завжди роблѐть зовсім 
невипадкові ляди.  
Іюрархія пріоритетів очоляю принцип контекстуально-детермінативного реалізму. По суті, 
йдетьсѐ про конкретизований і деталізований принцип системності. Йдетьсѐ насамперед про те, 
що освіта ю класичним системним об’юктом, елементом соціальної системи. 
Соціальна форма руху матерії закономірно детерміную розвиток соціальних систем, 
головноя особливістя ѐких ю зв’ѐзок із діѐльнісними пріоритетами лядей. Системність – 
об’юктивна властивість навколишнього матеріального і духовного світу, а системний підхід – 
важливий метод його пізнаннѐ. В точному значенні слова система ю цілісним утвореннѐм, ѐке 
володію новими ѐкісними характеристиками, не притаманними його компонентам. Системоя ю 
сукупність об’юктів, взаюмодіѐ ѐких спричинѐю поѐву нових інтегративних ѐкостей, не властивих 
окремо взѐтим компонентам, що входѐть до її складу. 
У гносеології та епістемології системність забезпечую доступність, наочність і 
результативність пізнавальних процедур. Вона виступаю, з одного боку, фактором інтеграції 
наукового та освітнього типів знань, а з іншого, – категоричним імперативом наукового і 
навчального пізнаннѐ. Системні уѐвленнѐ і методологічні засоби відповідаять потребам сучасного 
ѐкісного аналізу, розкриваять закономірності інтеграції, беруть участь в побудові багаторівневої і 
багатовимірної картини дійсності. Вони відіграять істотну, а часто й вирішальну роль в синтезі і 
систематизуванні наукових знань. 
Акцентуячи увагу не на тому, що ціле складаютьсѐ з деѐких частин, а на тому, що 
властивості цілого визначаятьсѐ взаюмодіюя цих частин, понѐттѐ система сформувало фундамент 
симбіотичного, кроспарадигмального поглѐду на світ. Успіх загальної теорії систем пов’ѐзаний з 
таким розглѐдом об’юктів пізнаннѐ, ѐкий робить основний акцент на взаюмодії елементів ѐк 
причині наѐвності у цілого властивостей, котрі відсутні у окремих її елементів. Ще одним 
важливим аспектом системного дослідженнѐ ю його спрѐмованість на дослідженнѐ особливостей 
функціонуваннѐ об’юкта в навколишньому середовищі, тобто розглѐд системи ѐк елемента деѐкої 
складнішої системи.  
Найважливішим принципом пізнаннѐ – ѐк наукового, так і освітнього – ю принцип 
системності знання. Система наукового знаннѐ слугую підставоя, основоя наукового пізнаннѐ, в 
освітньому ж пізнанні вона забезпечую доступність, наочність і результативність навчаннѐ. 
Системність виступаю, з одного боку, фактором інтеграції наукового та освітнього типів знань, а з 
іншого, – категоричним імперативом наукового і освітнього пізнаннѐ. Системні уѐвленнѐ і 
методологічні засоби відповідаять потребам сучасного ѐкісного аналізу, розкриваять 
закономірності інтеграції, беруть участь в побудові багаторівневої і багатовимірної картини 
дійсності. Вони відіграять істотну роль у синтезі та систематизації наукових знань. 
Філософіѐ освіти постаю взаюмопов’ѐзаноя системоя репрезентації й ідеальноя моделля 
предметної сфери, в ѐкій знаходѐть свою вираженнѐ об’юктивні закономірності, що 
репрезентуятьсѐ і моделяятьсѐ в формах логічного мисленнѐ, а разом з тим і підсистемою 
неѐвного знаннѐ, прихованого в стилі мисленнѐ, парадигмальних і світоглѐдних особливостѐх, 
традиціѐх наукових шкіл, що послуговуятьсѐ і нерефлексійними навичками. Істотноя ю 
методологічна роль епістемологічного підходу у філософії освіти ѐк функціѐ, що відповідаю 
вимогам осмисленнѐ, передбаченнѐ і впливу на зміст трансформації сучасної соціокультурної 
ситуації та системи освіти. 
З оглѐду на свій рівень і системність філософське знаннѐ  ю найбільш значущим на сучасну 
пору рівнем освітнього знаннѐ. П. Дракер у праці «Постекономічне суспільство», з одного боку, 
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підкресляю що перехід від загального знаннѐ до комплексу спеціалізованих знань перетворяю 
знаннѐ в силу, здатну створити нове суспільство. Але слід мати на увазі, що таке суспільство маю 
ґрунтуватисѐ на знанні, організованому у виглѐді спеціалізованих дисциплін, і що членами його 
повинні бути ляди, ѐкі володіять спеціальними знаннѐми в різних сферах. З іншого боку, 
віддавши належне високоспеціалізованому знання, П. Дракер підводить до думки про те, що без 
загального (філософського) світоглѐду прогрес неможливий, адже постаять фундаментальні 
питаннѐ: про цінності, про спільне баченнѐ майбутніх перспектив, про переконаннѐ – про все те, 
що забезпечую цілісність суспільства ѐк юдиної системи і робить наше життѐ значущим і 
осмисленим.  
Другий за значущістя щабель слід відвести принципу симетрії (гносеологічної, 
епістемологічної, герменевтичної тощо). Він наполѐгаю на неможливості формуляваннѐ на 
світоглѐдні, аксіологічні й сенсожиттюві питаннѐ відповідей у термінах вульгарного матеріалізму і 
емпіризму. Длѐ прикладу, попри те, що коханнѐ зміняю формулу крові й хімічні реакції в організмі 
лядини, воно все ж не ю хімічноя реакціюя, оскільки забезпеченнѐ подібного хімічного статус-кво 
за допомогоя крапельниці зовсім не гарантую невідворотного настаннѐ фази коханнѐ. Ще один 
приклад: попри те, що будь-ѐка геніальність містить атрибути наївності й інфантилізму, проте аж 
ніѐк не кожна наївність й інфантильність ю геніальними.  
Істотне значеннѐ маю проблематизуячий метод, метод екстраполѐцій і аналогій. 
Корелѐтивна сумісність ѐвищ визначаю їх екстраполѐційний ресурс – тобто саму коректність 
екстраполѐції і її теоретико-прикладний діапазон. Вміннѐ проводити асоціативні паралелі й 
аналогії, здійснявати доречні й ефективні екстраполѐції постаю основноя науково-дослідницькоя 
компетентністя на оглѐдову перспективу. 
Що стосуютьсѐ проблеми змісту освіти в її сучасному форматі, то тут важливо не статично і 
пасивно володіти знаннѐми, а вміти їх ефективно, креативно і евристично застосовувати. Длѐ 
досѐгненнѐ такого цільового пріоритету вирішального значення набуває розвиток самостійного, 
критичного, рефлексійного мислення. Пріоритетного значення набуває світоглядна 
креативність, евристичність, інноваційність, аргументаційна забезпеченість, превентивне 
цілепокладання, системна аналітика, проблемно-критична акцентованість.  
Ефективний спосіб мисленнѐ базуютьсѐ на клячовому, вирішальному значенні комунікації і 
діалогу. В цьому контексті пріоритетного значеннѐ набуваю інструментальний потенціал сase study. 
В основі винайденого в 1924 році Гарвардськоя бізнес-школоя методу навчаннѐ кейс-стаді (сase 
study) лежить аналіз, обговореннѐ і розв’ѐзаннѐ змодельованих проблемних ситуацій.  
Вкрай важливим з точки зору дослідницької та інтерпретативної коректності ю принцип 
симетрії (гносеологічної, епістемологічної, герменевтичної тощо), ѐкий акцентую увагу на 
неможливості формуляваннѐ на світоглѐдні, аксіологічні й сенсожиттюві питаннѐ відповідей у 
термінах вульгарного матеріалізму і емпіризму. Приміром, попри те, що коханнѐ зміняю формулу 
крові й хімічні реакції в організмі лядини, воно все ж не ю хімічноя реакціюя, оскільки 
забезпеченнѐ подібного хімічного статус-кво за допомогоя цілеспрѐмованого хімічного впливу на 
організм абсоляно не гарантую невідворотного настаннѐ фази коханнѐ. Ще один приклад: хоча 
будь-ѐка геніальність містить атрибути наївності й інфантилізму, аж ніѐк не кожна наївність й 
інфантильність ю апріорі геніальними.  
********** 
Результати соціологічних досліджень на предмет виявлення реального статус-кво в тій чи 
іншій сфері суспільної життєдіяльності завжди треба сприймати з деякими застереженнями, 
однак в цілому такий інструмент є доволі показовим і надійним для виявлення недоліків, 
тенденцій і загроз. Результати загальнонаціонального опитуваннѐ студентів, проведеного Фондом 
«Демократичні ініціативи», засвідчуять, що більшість студентів ѐкість вищої освіти в Україні 
оціняять нижче середнього рівнѐ. 87% опитаних вважаять важливоя проблему її вдосконаленнѐ. 
88 
 
На цьому наголосила директор Фонду «Демократичні ініціативи імені Ілька Кучеріва» Ірина 
Бекешкіна. «Загалом студенти вищу освіту в Україні оціняять нижче, ніж задовільно – у 2,8 бала за 
5-бальноя шкалоя, хоч освіту в своюму навчальному закладі оціняять дещо вище, ніж 
задовільно. Але ѐкщо порівнявати з 2011 роком, очевидно, що ці оцінки нижчі: і освіти в Україні – 
в 2011 році було 3,5 бала, і освіти у власному закладі. Це треба сприймати ѐк підвищеннѐ 
вимогливості студентів, вони самі починаять вимагати ѐкості навчаннѐ», – підкреслила Ірина 
Бекешкіна *106+.  
Вона зазначила, що длѐ покращаннѐ ѐкості освіти студенти вимагаять першочергового 
розв’ѐзаннѐ трьох проблем: невизнаннѐ дипломів більшості вітчизнѐних вишів у світі (51%), 
невідповідності викладаннѐ вимогам ринку (41%) і корумпованості викладацького складу вищих 
навчальних закладів (39%).  
При цьому директор фонду наголосила: насторожую те, що не знайшла підтримки у 
студентів пропозиціѐ ввести систему зовнішнього тестуваннѐ длѐ випускників вишів, ѐка може 
кардинально змінити підхід до ѐкості освіти. «При конкретному запитанні «за» чи «проти» 
більшість студентів висловились і проти запровадженнѐ ЗНО при вступі в магістратуру, і проти ЗНО 
на виході з університету», – сказала Бекешкіна, уточнивши, що відповідь залежить від успішності 
навчаннѐ – чим краще студент навчаютьсѐ, тим більш позитивно він ставитьсѐ до перспективи 
впровадженнѐ ЗНО. 
Водночас вона констатувала, що зросла кількість тих, хто хотів би навчатисѐ за кордоном – 
нині це майже 70%, у 2011-му було 55%. Але при цьому дуже мало тих студентів, ѐкі точно вже 
зараз не збираятьсѐ працявати за майбутньоя професіюя, але кожен 10-ий такий ю, ще більше 
таких – у технічних вузах.  
Щодо корупції, то, за її словами, порівнѐно з 2011 роком її стало трохи менше – на 5–10% по 
різних питаннѐх. Але стало і менше відомо про корупція: ѐкщо в опитуванні 2011 року третина 
відповіла «не зная», то зараз таких 50%.  
«Це не радикальні зміни, тому що радикальні зміни полѐгаять у тому, щоб зникли причини 
корупції. Головна причина корупції в тому, що студенти вважаять, що так простіше вирішувати 
проблеми. По-друге, – найбільше в корупції задіѐні ті, у кого останні оцінки були «трійки». Це 
означаю, що частина студентів або не можуть навчатисѐ, або не хочуть», – підкреслила Ірина 
Бекешкіна *106+. Вона висловила переконаннѐ, що найбільш радикальний метод боротьби з 
корупціюя – це зовнішній контроль за ѐкістя, ѐкий зробить абсолятно непотрібними всілѐкі 
корупційні практики.  
Загальнонаціональне опитуваннѐ студентів було проведене з 5 по 12 березнѐ 2015 р. 
Фондом «Демократичні ініціативи» імені Ілька Кучеріва та фірмоя «Якрейніан соціолоджі сервіс». 
Усього було опитано 1001 респондент за національноя вибіркоя вузів України, що ю 
репрезентативноя длѐ студентського загалу за розташуваннѐм ВНЗ, формоя власності, курсом 
навчаннѐ. Похибка вибірки не перевищую 3,2%. Опитуваннѐ в Криму, Донецькій та Луганській 
областѐх не проводилось. 
Длѐ порівнѐннѐ наводѐтьсѐ результати загальнонаціонального опитуваннѐ студентів, 
проведеного у березні 2011 року, та загальнонаціональне опитуваннѐ населеннѐ України, 
проведеного у грудні 2014 року. Обидва опитуваннѐ Фонд «Демократичні ініціативи» провів разом 
із фірмоя «Якрейніан соціолоджі сервіс» [106].  
Проект «Реформуваннѐ вищої освіти» фінансуютьсѐ Міжнародним  Фондом «Відродженнѐ».  
Оцінка студентами якості вищої освіти в Україні 
 Абсолятна більшість студентів – 87% – вважаю важливоя проблему вдосконаленнѐ 
вищої освіти, із них 36% відносѐть це соціальне завданнѐ до першочергових. 
 Загалом більшість студентів оцінили ѐкість вищої освіти в Україні нижче середнього – у 
2,8 бала за 5-бальноя шкалоя; цѐ оцінка істотно нижча за ту, що ніж була у 2011 році (3,5  бала). 
Щоправда, ѐкість освіти у своюму ВНЗ студенти оцінили вище – у 3,2 бала, хоча також дещо нижче, 
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ніж було у 2011 році (3,6 бала). Найвище оціняять ѐкість своюї освіти студенти яридичного 
профіля навчаннѐ – 3,6 бала, найнижче – студенти суспільно-гуманітарного профіля (3 бали). 
Оцінка ѐкості освіти  залежить від успішності навчаннѐ: студенти, ѐкі мали в остання сесія 
середня оцінку «3»,  оцінили ѐкість навчаннѐ у своюму ВНЗ у 2,7 бала; студенти з середньоя 
оцінкоя сесії «4»  – у 3 бали, а найбільш успішні студенти, з оцінкоя «5» – у 3,4 бала.  
 Водночас більшість студентів (69%, у 2011 було 55%) хотіли б навчатисѐ за кордоном 
(найбільше – ті, що навчаятьсѐ за технічним профілем, майже 80%).  Основна перешкода 
навчання за кордоном – нестача коштів (на це вказали 71% студентів, у 2011 році було 52%) та 
недостатню знаннѐ іноземних мов (37,5%,  у 2011 році – 34%). 
 Студенти, ѐк і населеннѐ України загалом, вважаять, що кількість ВНЗ повинна 
визначатисѐ потребами ринку праці (52% населеннѐ і 46% студентів), а також їхньоя 
спроможністя давати справді ѐкісну освіту (35% населеннѐ та 41% студентів).  
Ставлення студентів до пропозицій змін у системі вищої освіти  
 Лише 13% студентів читали ухвалений Верховноя Радоя Закон про вищу освіту, ще 26% 
цього Закону не читали, але в курсі його основних положень, а решта (61%) про  цей Закон щось 
чули (35%) або навіть не знаять нічого (26%). 
 Найбільш серйозними проблемами вищої освіти, ѐкі потребуять першочергового 
розв’ѐзаннѐ, більшість студентів вважаю невизнаннѐ дипломів більшості вітчизнѐних ВНЗ у світі 
(51%), невідповідність викладаннѐ вимогам ринку (41%), корумпованість викладацького складу 
ВНЗ (39%), низький рівень ѐкості освіти в українських ВНЗ порівнѐно зі світовим рівнем (32%). 
Водночас студенти не вбачаять серйозної проблеми у низькому професійному рівні викладачів 
(9%) та у відсутності студентського самоуправліннѐ (8%). 
 Першочерговими заходами, ѐкі слід здійснити длѐ покращеннѐ ѐкості освіти, студенти 
вважаять: боротьбу з усіма проѐвами корупції і нечесності у ВНЗ (44%), налагодженнѐ співпраці з 
кращими світовими університетами (43%), підвищеннѐ оплати праці викладачів (43%), 
стимуляваннѐ наукової діѐльності у ВНЗ (41%), зв’ѐзок викладаннѐ з потребами майбутньої 
професії (36%), скороченнѐ кількості ВНЗ (31%). Водночас не знайшла підтримки пропозиціѐ ввести 
систему зовнішнього тестуваннѐ длѐ випускників ВНЗ (10%).    
 Абсолятна більшість студентів – 76% – підтримуять нинішня систему вступ до ВНЗ за 
результатами ЗНО. Водночас переважна більшість студентів проти того, щоб поширити ЗНО ще й 
на вступ до магістратури («за» – 28%, «проти» – 49%) чи застосовувати ЗНО длѐ оцінки знань 
випускників ВНЗ («за» – 30%, «проти» – 48%).  
 У разі можливостей обирати длѐ вивченнѐ соціально-гуманітарні дисципліни більшість 
студентів (причому усіх профілів навчаннѐ) обрали б іноземну мову (63%), психологія (35%), 
українську мову (28%) та історія України (27%). Проте деѐкі предмети маять підвищену 
популѐрність у студентів певних профілів навчаннѐ: студенти яридичного профіля навчаннѐ 
значно більше, ніж інші, схильні обирати такі предмети, ѐк безпека життюдіѐльності (28%), основи 
охорони праці (21%); студенти мистецьких спеціальностей більше, ніж інші, обираять історія 
української культури. 
 Студенти вважаять, що у разі обмежених фінансових можливостей стипендії  потрібно 
давати тим студентам, ѐкі успішно навчаятьсѐ (54%).  
Студентське життя: вибір професії, робота, стипендія 
 Основним мотивом обраннѐ свого навчального закладу студенти назвали власне 
бажаннѐ, інтерес (48%, у 2011 році було 39%), значно менше (18%) оріюнтувалисѐ на престиж 
професії, можливості подальшого працевлаштуваннѐ. Водночас певні, що у майбутньому 
працяватимуть за отриманоя спеціальністя 46% студентів, серед решти 34% – працяватимуть за 
спеціальністя у разі гідної оплати, а 6% вже тепер знаять, що не працяватимуть за спеціальністя. 
Найбільше «вірні» своюму вибору професії студенти-митці, серед ѐких 57% будь-що збираятьсѐ 
працявати за спеціальністя і жоден поки що не відмовивсѐ від свого вибору. А найменше 
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налаштовані на роботу за обраноя професіюя студенти технічного профіля – 34%, а 41% – 
залежно від майбутньої зарплати.  
 Щодо шансів знайти по закінченні вишу добру роботу, переважаю точка зору, що длѐ 
цього потрібно мати добру освіту, високий рівень знань (45%), і менше покладаятьсѐ на 
знайомства та зв’ѐзки (36%). Слід сказати, що кілька років тому, у 2011 році, ситуаціѐ була 
зворотноя: студенти більше покладалисѐ на зв’ѐзки (43%), ніж на освіту (38%).  
 Серед трьох чинників, ѐкі найбільш хвиляять студентів у їхньому житті, найбільш 
важливими виѐвилисѐ: нестача грошей на прожиттѐ (41%, у 2011 році на це вказали 32%), 
 можливість працевлаштуваннѐ у вільний час (35,5%, у 2011 році було 30%), корупціѐ (26%, у 2011 
році було 22%). 
 Приблизно половина студентів отримуять стипендія (із них 7% – підвищену). Водночас 
стипендії вистачаю на задоволеннѐ усіх нагальних потреб лише 3% студентів, ще 7% її вистачаю на 
проїзд, харчуваннѐ та оплату гуртожитку, 38% – на проїзд та харчуваннѐ, 30% – лише на 
харчуваннѐ, а 22% не вистачаю навіть на харчуваннѐ.  У структурі прожиткового бяджету студентів 
стипендіѐ становить: у  25% студентів – не більше 20%; у 34% студентів – не більше 40%;  у 23% 
студентів – не більше 60%; у 7% – не більше 80% ;  11% живуть лише на стипендія. 
 Підроблѐять під час навчаннѐ 37% опитаних студентів, але лише 11% працяять у сфері, 
що пов’ѐзана з майбутнім фахом. Ще 37% не працяять, бо не можуть знайти роботу, а 26% не 
працяять, бо це їм не потрібно.  
Корупція у ВНЗ: поширеність, форми, ставлення студентів  
 З випадками корупції у ВНЗ безпосередньо стикалисѐ 34% студентів, ще 26% чули про це 
від інших. Зовсім не стикалисѐ з ѐвищами корупції у своюму ВНЗ 40% опитаних студентів. 
 Найчастіше стикаятьсѐ з корупціюя студенти, ѐкі навчаятьсѐ на природничих 
спеціальностѐх (49%), найменше – на мистецьких (26%) та суспільно-гуманітарних (28%). 
 Впливовим чинником ю успішність студентів. Чим вона вища, тим залученість до 
корупційних практик менша. Серед тих, чий середній бал успішності за остання сесія дорівнявав 
оцінці «задовільно», з корупціюя стикалисѐ 43%, серед тих, хто мав середній бал «добре», таких, 
що стикалисѐ з корупціюя, виѐвилосѐ 32%, а серед «відмінників» – 29%. 
 Щодо оцінки корупції, то серед студентів переважаять дві  точки зору:  це –  «швидке та 
відносно просте вирішеннѐ проблем»  (41%) та «випуск некваліфікованих фахівців (42%).  
 Загалом серед усіх студентів 29% відповіли, що їм доводилосѐ дарувати подарунки 
викладачам, 22% надавали викладачам різноманітні послуги, 18% платили гроші за оцінки, а 19% 
купували реферати, курсові та дипломні роботи. Не були задіѐні у корупційні дії 45% студентів (у 
2011 році ситуаціѐ була гірша, тоді до подібних дій не долучилосѐ 34%). Головна мета корупційних 
дій – прихильність викладача під час складаннѐ сесії (37%), а 32% вважаять подібні дії просто 
«знаком вдѐчності». На тиск викладача послалисѐ значно менше – 23% (у 2011 році на це 
послалисѐ  15%). Основна ситуаціѐ здійсненнѐ корупційних дій – це складаннѐ заліків та іспитів  – 
так вважаять 61% студентів (у 2011 році – 75%). 
 За останній рік, за свідченнѐм студентів, «випадків корупції стало менше»  – вважаять 
10,5%, «стало більше» – 5%, 25% певні, що нічого не змінилосѐ, 13% стверджуять, що в їхніх ВНЗ і 
раніше не було, і зараз немаю  корупції, а 14% відмовилисѐ відповідати на це запитаннѐ. Особисто 
давали хабарі за останній рік 21% студентів, при цьому 12,5% зазначили, що давали «ѐк 
звичайно»,  7% – «дещо менше», 1% –  більше, а 14% студентів знову відмовилисѐ відповідати на 
це запитаннѐ. 
 В основному певної ціни за певні види послуг немаю, кожен або вирішую це питаннѐ 
самостійно, або такса залежить від конкретного випадку. Середній розмір хабара за іспит на 
зимовій сесії 2015 року становив 537 гривень (у 2011 році – 376 гривень).  
 Про існуваннѐ можливості «купити» оцінку студенти  традиційно  переважно дізнаятьсѐ 
від студентів старших курсів (42%, у 2011 році було 52%), ще 27% (36% у 2011 році)  від своїх 
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сокурсників, 21% (29% у 2011 році) – від викладача, 24% (28% у 2011 році) – від старости і 12% (14% 
у 2011 році) – від методистів і лаборантів. 
 Головним чинником виникненнѐ корупції у вишах студенти вважаять (ѐк і кілька років 
тому, у 2011 році)  лінощі самих студентів, їхню небажаннѐ вчитисѐ (47%), 44% вказали на 
знеціненнѐ самої вищої освіти («студенту потрібний лише диплом»), 32% – на недостатня оплату 
праці викладачів. Відповідно, визначаячи, що спонукаю студентів вдаватисѐ до «купiвлi  оцiнок», 
переважна більшість опитаних (58%) називаять власне бажаннѐ, мотивоване тим, що «легше 
заплатити, нiж щось вивчити». Ще вагомими причинами були названі завантаженість курсу 
навчаннѐ непотрібними предметами (32%) та відсутність потрібного часу на навчаннѐ, необхідність 
зароблѐти гроші (28%). На зовнішній тиск викладача вказали 20%.  
 Очевидно, що купівлѐ або копіяваннѐ з інтернету контрольних робіт, рефератів, 
курсових робіт, дипломів ю ѐвищем поширеним – так вважаять 40% студентів, ще 29% взагалі 
певні, що це загальна практика. Лише 6% відповіли, що цього майже не буваю. Причому майже 
відсутнѐ різниці у відповідѐх студентів різних профілів навчаннѐ, за винѐтком хіба що студентів 
мистецького профіля, де «копіяваннѐ» поширене дещо менше: майже 20% відповіли, що такого 
майже не буваю і ще 20% нічого про це не знаять. Основними причинами, чому студенти вдаятьсѐ 
до списуваннѐ або купівлі робіт, ѐкі маять робити самостійно, дві: по-перше, купити чи списати 
потрібну роботу дуже просто і доступно (так вважаять 45%) та тому, що студенти не бачать зв'ѐзку 
між цими завданнѐми та їхньоя майбутньоя професіюя (31%).  
 Основними трьома чинниками, ѐкі найбільш діюво сприѐтимуть тому, щоб студенти 
виконували самостійно, а не купували контрольні, реферати, курсові, дипломні роботи, маять 
бути, на думку студентів: розуміннѐ, що ці завданнѐ потрібні длѐ набуттѐ професійних знань (53%), 
покращеннѐ ѐкості викладаннѐ, щоб створити у студентів зацікавленість у процесі навчаннѐ (40%) 
та краща матеріальна забезпеченість студента, відсутність необхідності працявати, щоб 
сконцентруватисѐ тільки на навчанні (33%). Показово, що діювість «репресивних» заходів – 
відрахуваннѐ з ВНЗ за списуваннѐ та боротьба з «продавцѐми» таких послуг – студенти оцінили 
значно нижче – у 19% та 20%.  
 Абсолятна більшість студентів вважаю, що з корупціюя у вишах треба боротисѐ, лише 
4% відповіли, що це – нормальне ѐвище. Більшість (56%) студентів вважаять, що корупціѐ руйную 
освіту, проте 32% думаять, що сподіватисѐ на значні успіхи у боротьбі з корупціюя не варто. І лише 
8% студентів готові публічно заѐвити про випадки корупції в їхніх ВНЗ і ще 29% готові зробити це на 
умовах гарантуваннѐ анонімності.  
 Основні інстанції, ѐкі маять насамперед протидіѐти корупції, студенти у першу чергу 
вбачать у Міністерстві освіти і науки (45%), ректоратах та деканатах (38%) та правоохоронних 
органах (38%).  Найбільш ефективними заходами у боротьбі з вузівськоя корупціюя студенти 
вважаять: створеннѐ «телефону довіри» длѐ студентів (375,%), невідворотність покарань за хабарі 
та інші корупційні дії (33%), гласність, широке оприлядненнѐ випадків корупційних дій (27%), 
співпраця з правоохоронними органами (26%).  Водночас мало підтримки отримали в опитуванні 
такі системні заходи, ѐк формуваннѐ державного стандарту вимог до кожної спеціальності і 
проведеннѐ незалежного тестуваннѐ випускників ВНЗ (14%),  розробка докладних правил 
перескладаннѐ іспитів (14%), створеннѐ системи запобіганнѐ багаторазовій здачі студентами тих 
самих письмових робіт за  узгодженнѐм з викладачами (14%),  створеннѐ незалежної експертної 
комісії, ѐка б могла контролявати загальну ѐкість знань поза іспитами (18%). 
Ось деякі з результатів опитування:  
1.   Як   Ви   вважаєте,   наскільки   важливою   є   проблема   вдосконалення   якості   
вищої   освіти   в   Україні? 
  
Населеннѐ-
2014 
Студенти-
2015 
Вважая, що це питаннѐ належить до 34.7 36.1 
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першочергових 
Це питаннѐ важливе, але ю більш нагальні 
проблеми 
39.2 50.9 
Вважая ці проблеми другорѐдними 20.1 9.6 
Важко сказати 6.0 3.4 
2.   Чи   знаєте   Ви   про   Закон   про   вищу   освіту,   який   в   2014   році   був   ухвалений   
Верховною   Радою   України? 
  Студенти-2015 
Так, зная, ѐ його читав 13.1 
Закон не читав, але зная його основні 
положеннѐ 
25.6 
Дещо про цей Закон чув 35.5 
Нічого про цей Закон не зная 25.8 
3.   Як   би   Ви   загалом   оцінили   якість   вищої   освіти   в   Україні? 
  Населеннѐ-2014 Студенти-2011  Студенти-2015 
Дуже низька 7.5 0.8  4.0 
Скоріше низька 21.3 6.7  21.1 
Середнѐ 47.3 40.9  51.3 
Скоріше висока 13.5 39.6  17.3 
Дуже висока 1.9 7.9  0.7 
Важко сказати 9.0 4.1  5.6 
4.   Як   Ви   оцінюєте   якість   освіти,   яку здобуваєте   у   Вашому   ВНЗ? 
  
Студенти-
2011 
Студенти-
2015 
Дуже низька 0.7 3.2 
Скоріше низька 4.9 13.0 
Середнѐ 37.9 43.1 
Скоріше висока 43.7 28.6 
Дуже висока 10.2 6.5 
Важко сказати 2.7 5.6 
4.1. Оцінка якості своєї освіти студентами різного профілю навчання (5-бальна шкала) 
  Оцінка, 2011 рік Оцінка, 2015 рік 
Технiчний 3.6 3.3 
Суспільно-гуманiтарний 3.6 3.0 
Фінансово-економічний 3.5 3.2 
Мистецький 3.7 3.4 
Яридичний 3.7 3.6 
Природничий 3.8 3.0 
Iнший, крім названих 3.7 3.3 
Середнѐ оцінка за 5-бальноя 
шкалоя 
3.6 3.2 
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4.2. Оцінка якості освіти студентами залежно від успішності навчання (середній бал на 
останній сесії) 
Середнѐ оцінка в 
остання сесія 
Оцінка освіти в ВНЗ, 
2015 рік 
«3» 2.7 
«4» 3.0 
«5» 3.4 
5.   Яка   Ваша   думка   щодо   оптимальної   кількості   вищих   навчальних   закладів   в   
Україні?  
  Населеннѐ-2014 Студенти-2015 
Вважая, їх зараз надто багато 51.7 38.6 
Вважая, їх замало 10.2 11.2 
Вважая, що ѐкраз стільки, скільки 
потрібно 
23.5 29.9 
Важко сказати 14.6 20.3 
 6.   А   чим,   на   Ваш   погляд,   повинна   визначатися   кількість   вищих   навчальних   
закладів   у   країни?   (можна   зазначити   кілька   відповідей) 
  
Населеннѐ-
2014 
Студенти-
2015 
Потребами ринку праці 52.3 46.3 
Кількістя бажаячих отримати вищу освіту 22.7 23.9 
Кількістя тих, хто спроможних платити за навчаннѐ 7.2 7.5 
Кількістя вишів, ѐкі можуть давати справді ѐкісну освіту 35.5 40.6 
Бяджетне навчаннѐ повинне обмежуватисѐ потребами ринку 
праці, а платне не обмежуватисѐ взагалі 
20.2 15.7 
Інше ___________________ 0.2 0.6 
Важко сказати 6.0 4.7 
 7.   Чи     треба     зберiгати     право   вступу   поза   конкурсом   для     певних     категорiй     
абiтурiєнтiв?   
  
Населеннѐ-
2014 
Студенти-
2015 
Право позаконкурсного вступу треба зберегти в нинішньому 
виглѐді 
20.9 24.9 
Треба розширити коло абітуріюнтів, ѐкі маять право вступу поза 
конкурсом 
10.9 10.7 
Треба звузити коло абітуріюнтів, ѐкі маять право вступу поза 
конкурсом 
16.7 28.0 
Пільги при вступі повинні бути замінені наданнѐм адресної 
допомоги (оплата підготовчих курсів, зарахуваннѐ додаткових 
конкурсних балів тощо) соціально вразливим групам населеннѐ 
13.6 13.6 
Нiѐких пiльг нi длѐ кого не повинно бути 14.2 14.2 
Важко сказати 8.5 8.5 
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8.   Якщо     Ви     вважаєте,     що     певнi     категорiї     випускникiв     можуть     мати     
пiльги     при     вступi     до     вищих     навчальних     закладiв,     то     якi     саме?   (кількість 
відповідей не обмежувалася,  % до тих, хто згоден на існування пільг) 
  
Населеннѐ-
2014 
Студенти-
2015 
Сироти 72.0 76.6 
Чорнобильцi 24.7 31.5 
Дiти з найбiднiших сiмей 47.2 46.6 
Переможцi олiмпiад та конкурсiв 33.9 30.3 
Випускники сiльських шкiл 11.9 7.6 
Дiти з обмеженими фiзичними можливостѐми (за зором, 
слухом тощо) 
42.2 43.8 
Медалiсти 24.3 26.9 
Діти шахтарів 6.2 14.8 
Діти загиблих під час військових дій на Донбасі 35.6 42.9 
Діти тих, хто бере чи брав участь у військових операціѐх на 
Донбасі 
18.7 24.6 
Діти біженців із зони проведеннѐ бойових дій 12.6 16.1 
Діти біженців з Криму 8.6 7.9 
Інші (хто?) 0.8 0.8 
Важко сказати 9.2 8.8 
9.   З   2008   року   основним   критерієм   добору   студентів   до   вищих   навчальних   
закладів   (ВНЗ)   є   результати   зовнішнього   тестування.   Чи   підтримуєте   таку   систему   
вступу   до   ВНЗ? 
  Населеннѐ-2014 Студенти-2015 
Так, безумовно 23.5 36.5 
Скоріше, так 36.5 39.7 
Скоріше, ні 15.6 15.1 
Безумовно, ні 6.7 2.2 
Важко сказати 18.2 6.6 
10.   Що,   на   Вашу   думку,   повинно   мати   вирішальне   значення   при   зарахуванні   
абітурієнтів   до   вищих   навчальних   закладів?   (позначте   один,   головний   варіант   відповіді) 
  
Населеннѐ-
2014 
Студенти-
2015 
Результати зовнішнього незалежного оціняваннѐ (ЗНО) 39.0 54.6 
Середній бал атестату 17.4 10.3 
Оцінки, отримані при здачі вступних іспитів, що їх 
проводитимуть вищі навчальні заклади 
22.0 15.3 
Мотиваційне есе 2.9 5.3 
Результати співбесіди у вищому навчальному закладі 6.8 9.1 
інше (що?) 1.1 0.4 
важко сказати 10.8 5.0 
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11.   Як   Ви   ставитеся   до   того,   щоб   поширити   зовнішнє   незалежне   тестування  ще 
  й на   вступ   до   магістратури? 
  Населеннѐ-2014 Студенти-2015 
Позитивно 31.1 27.6 
Негативно 34.7 48.6 
Важко сказати 34.1 23.8 
12.   Як   Ви   ставитеся   до   того,   щоб   застосовувати   зовнішнє   незалежне   тестування   для   
оцінки   знань   випускників   вузів? 
  Населеннѐ-2014 Студенти-2015 
Позитивно 34.5 30.4 
Негативно 33.0 48.2 
Важко сказати 32.5 21.3 
13.   Як   Ви   вважаєте,   кому   потрібно   давати   стипендію,   якщо   фінанси   обмежені?  
  Студенти-2015 
Давати стипендії взагалі всім студентам, хай і 
менші 
13.1 
Давати стипендії всім, хто навчаютьсѐ на бяджеті 16.5 
Давати стипендії студентам, ѐкі успішно 
навчаятьсѐ 
53.6 
Давати стипендії студентам із незаможніх сімей 7.4 
Взагалі не давати стипендій, а давати позики на 
навчаннѐ 
4.6 
Важко сказати 4.8 
14.   Які   сьогоднішні   проблеми   вищої   освіти   в   Україні   Вам   здаються   найбільш   
серйозними   та   такими,   що   потребують   вирішення   у   найближчі   5-10   років?   (Позначте   
усе,   що   вважаюте   важливим). 
  
Населеннѐ-
2014 
Студенти-
2015 
Невизнаннѐ дипломів більшості вітчизнѐних ВНЗ у світі 39.6 51.0 
Невідповідність викладаннѐ вимогам ринку праці 31.9 41.2 
Корумпованість викладацького складу ВНЗ 44.1 39.3 
Застарілі, ідеологізовані або кон'янктурні підручники 20.1 24.7 
Слабка матеріально-технічна база ВНЗ 28.1 27.6 
Низький рівень ѐкості освіти в українських ВНЗ, у порівнѐнні зі 
світовим рівнем 
14.9 32.2 
Низький  рівень студентів, їх слабка зацікавленість у ѐкісній 
освіті 
22.9 27.1 
Слабкий зв'ѐзок між ѐкістя викладаннѐ, авторитетом 
викладачів серед студентів і розміром зарплат 
19.5 18.7 
Відсутність реального студентського самоуправліннѐ 9.5 8.3 
Недостатній рівень самостійності ВНЗ 9.3 11.1 
Низький професійний рівень викладачів 12.6 9.4 
Невідповідність структури освіти потребам ринку праці 27.0 21.9 
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Iнше 0.5 0.1 
Важко сказати 6.6 3.8 
15.   Які   першочергові   кроки   для   покращення   якості   освіти,   на   Вашу   думку,   слід 
  здійснити?   (Зазначте   усе,   що   вважаюте   за   потрібне) 
  
Населеннѐ-
2014 
Студенти-
2015 
Підвищити оплату праці викладачів 37.0 42.3 
Стимулявати наукову діѐльність у вищих навчальних закладах 32.1 41.5 
Зменшити кількість вищих навчальних закладів 27.1 31.1 
Ввести систему зовнішнього тестуваннѐ длѐ випускників ВНЗ 14.2 10.4 
Боротисѐ з усіма проѐвами корупції і нечесності у ВНЗ (хабарі, 
списуваннѐ курсових та дипломів тощо) 
52.3 43.9 
Налагодити співпраця з кращими світовими університетами 
(запрошувати викладачів з-за кордону, відрѐджати студентів та 
викладачів на стажуваннѐ тощо) 
36.0 43.3 
Залучати бізнес длѐ вирішеннѐ проблем вищої освіти 20.4 22.2 
Більше пов'ѐзувати викладаннѐ з потребами майбутньої професії 36.3 35.8 
Інше 0.6 0.4 
Важко відповісти 5.3 5.2 
 
 
16.   Що   було   головною   причиною  вибору   Вашого   вузу   і   спеціальності?   (Один   
найбільш   підходѐщий   варіант) 
  
Студенти-
2011 
Студенти-
2015 
Обрав за власним бажаннѐм, тому що мені це цікаво 39.0 47.6 
Обрав, оріюнтуячись на престиж професії, можливості 
подальшого працевлаштуваннѐ 
21.5 18.0 
Обрав таку спеціальність, ѐка дозволить зароблѐти добрі гроші 7.6 9.7 
Обрав те, що порадили батьки 13.6 9.8 
Обрав ту спеціальність, куди зміг пройти на бяджет 9.3 7.4 
Обрав ту спеціальність, де менший розмір плати за навчаннѐ 3.4 4.8 
Інше 2.5 0.2 
Важко сказати 3.1 2.5 
17.   Чи   думаєте   Ви   після   закінчення   вузу   працювати   за   здобутою   спеціальністю? 
  Студенти-2011 Студенти-2015 
Безумовно, так 41.1 45.6 
Так, ѐкщо оплата буде 
гідноя 
33.3 34.5 
Ні 9.8 6.2 
Важко сказати 15.8 13.8 
 17.  1. Чи   думаєте   Ви   після   закінчення   вузу   працювати   за   отриманою   
спеціальністю? 
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Профілі навчаннѐ безумовно, так 
так, ѐкщо 
оплата буде гідноя 
Ні Важко сказати 
Технiчний 34,1 41.0 
1
0.3 
14.6 
Суспільно-гуманiтарний 42.1 33.9 
7
.0 
17.0 
Фінансово-економічний 48.5 38.0 
5
.1 
8.4 
Мистецький 56.6 32.1 
0
.0 
11.3 
Яридичний 52.2 28.3 
1
.1 
18.5 
Природничий 51.7 25.8 
2
.2 
20.2 
Iнший крім названих 59.5 22.6 
8
.3 
9.5 
 18.   На   вашу   думку,   що   у   першу   чергу   потрібно,   щоб   після   вузу   знайти   
хорошу   роботу?   (дайте   одну   відповідь) 
  Студенти-2011 Студенти-2015 
Мати добру освіту, високий 
рівень знань 
38.0 44.8 
Мати диплом престижного вузу 10.1 8.3 
Мати знайомства, зв'ѐзки 43.2 36.0 
Мати гроші 3.0 6.1 
Інше 2.1 0.9 
Важко сказати 3.6 4.0 
 20.   А   які   Ви   бачите   основні   перешкоди   для   навчання   за   кордоном?   (Зазначте   
усе,   що   вважаюте   за   потрібне) 
  Студенти-2011 Студенти-2015 
Нестача грошей 52.5 70.9 
Недостатню знаннѐ іноземних мов 33.6 37.5 
Відсутність інформації щодо таких 
можливостей 
21.1 24.8 
Позиціѐ батьків 7.9 6.1 
Неконвертованість в Україні іноземних 
дипломів 
9.1 12.2 
Низька ѐкість навчаннѐ в Україні – 12.1 
Інше 3.7 0.6 
Важко сказати 12.8 6.6 
21.   Що   з   переліченого   у   Вашому   студентському   житті   хвилює   вас   найбільше   
(не   більше   3-х   варіантів) 
  
Студенти-
2011 
Студенти-
2015 
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Неѐкісне викладаннѐ 18.1 24.7 
Погані умови проживаннѐ у гуртожитках 17.2 20.2 
Нестача грошей на прожиттѐ 32.7 41.0 
Корупціѐ у ВНЗ (хабарі, подарунки тощо) 22.0 25.7 
Можливість працевлаштуваннѐ, підробітків у вільний час 29.5 35.5 
Проблеми недостатності комп'ятерів у ВНЗ, обмеженнѐ 
(відсутність) безкоштовного доступу до інтернету 
11.5 9.7 
Відсутність книжок длѐ навчаннѐ у бібліотечному фонді 15.0 6.8 
Несправедливість з боку деканату 8.2 6.4 
Інше 3.1 0.7 
Важко сказати 10.9 12.0 
31.   Чи   доводилось   Вам   особисто   в   процесі   навчання   робити   наступне   (Усі   
можливі   варіанти) 
  
Студенти-
2011 
Студенти-
2015 
Дарувати подарунки викладачам 31.5 28.9 
Надавати викладачам послуги, купувати пропоновані особисто 
ними навчальні матеріали, книжки 
26.8 22.4 
Купувати реферат, курсову, дипломну роботу 21.4 19.4 
Платити гроші за складеннѐ заліків, оцінки за екзамени 24.4 18.4 
Платити за поселеннѐ у гуртожиток 5.2 6.4 
Нічого з переліченого не доводилосѐ робити 31.5 44.6 
32.   Якщо   Ви   особисто   робили   щось   з   переліченого   вище,   то   з   якою   метою?   
(Усі   можливі   варіанти) 
  
Студенти-2015 (% до тих, хто був задіѐний у 
корупційних діѐх) 
Длѐ того, щоб вступити до ВНЗ 11.2 
Длѐ того, щоб вступити до магістратури 2.6 
Длѐ того, щоб отримати стипендія 19.6 
Длѐ того, щоб викладач прихильно 
ставивсѐ під час здачі сесії 
36.6 
Це був просто "знак вдѐчності" 31.8 
В мене не було вибору, ѐ діѐв під тиском 
вимог викладача 
22.7 
Інше 3.8 
33.   В   яких   ситуаціях   прояви   корупцiї   у   ВНЗ   найбiльш   поширенi?   
(Не   більше   3-х   варіантів) 
  
Студенти-
2011 
Студенти-
2015 
При складанні заліків та іспитів 74.6 60.9 
При захисті дипломних робіт 23.3 23.2 
Щоб уникнути відрахуваннѐ з ВНЗ 22.9 23.4 
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При вирiшеннi адмiнiстративних, не пов'ѐзаних безпосередньо з 
навчаннѐм питань (отриманнi стипендiї, мiсцѐ в гуртожитку, книжки в 
бiблiотецi тощо) 
6.3 8.6 
При вирішенні питань щодо вiдтермiнуванѐ здачi сесiї, дострокової 
її здачi, дозволу на перездачу предмету 
11.5 13.7 
При переведенні на iнший факультет (виш, форму навчаннѐ) 4.9 3.4 
Щоб поселитисѐ у гуртожиток 4.8 7.5 
Інше (напишіть) 1.3 0.5 
Важко сказати 14.6 25.1 
43.   А   як   Ви   думаєте,   чому   студенти   вдаються   до   списування   або   купівлі   
різних   робіт,   які   повинні   робити   самостійно? 
  
Студенти-
2015 
Тому, що купити чи списати потрібну роботу дуже просто і доступно 45.0 
Тому, що студенти не бачать зв'ѐзку між цими завданнѐми та їхньоя 
майбутньоя професіюя 
31.4 
Тому, що у студентів немаю часу виконувати всі роботи, ѐкі від них вимагаять 22.4 
Тому, що деѐкі студенти просто не змогли б виконати ця роботу самостійно 16.9 
Ттому, що студенти впевнені, що нічого їм за списуваннѐ не буде 11.6 
Інше 0.3 
Важко сказати 12.8 
44.  Що,   на   Вашу   думку,   найбільш   дієво   сприятиме   тому,   щоб   студенти   
виконували   самостійно,   а   не   купували   контрольні,   реферати,   курсові,   дипломні   тощо?   
(Не   більше   3-х   варіантів) 
  
Студенти-
2015 
Розуміннѐ, що ці завданнѐ потрібні длѐ набуттѐ професійних знань 53.0 
Покращеннѐ ѐкості викладаннѐ, щоб створити у студентів зацікавленість 
процесом навчаннѐ 
40.1 
Краща матеріальна забезпеченість студента (відсутність необхідності 
працявати, щоб сконцентруватисѐ тільки на навчанні) 
33.5 
Відрахуваннѐ з ВНЗ за списуваннѐ 19.2 
Боротьба з «продавцѐми» даних послуг 20.4 
Iнше 0.4 
Важко сказати 12.2 
 
NOBLESSE OBLIGE 
Формат проблемних аспектів у сфері освіти зокрема й суспільства в цілому об’юктивно й 
закономірно актуалізую аспект ефективності політико-управлінської сфери. Легковажити цим 
аспектом тим більше не варто, ѐкщо взѐти до уваги аргументоване наполѐганнѐ Маргарет Мід: 
нізащо не вірте, що декілька небайдужих особистостей не в змозі змінити світ – як-не-як, а 
дотепер лише вони це робили.  
Дж. Ст. Мілля належить світоглѐдна формула: управліннѐ і владаряваннѐ, здійснявані 
посередностями, можуть бути лише посереднім управліннѐм. Не випадково у «Правилах длѐ 
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керівництва розумом» Р. Декарт зазначав, що не слід підтримувати наміри тих, хто, не будучи 
покликаний ні за народженнѐм, ні за здатністя управлѐти суспільними справами, невтомно 
намагаютьсѐ ініціявати ѐкісь нові перетвореннѐ.  
Вміння ефективно владарювати й загалом керувати на сучасну пору визнається 
еквівалентом двозначної цифри приросту ВВП. Директор Академії лідерства Мерілендського 
університету Р. Шихан сформулював універсальні принципи дій, які на практиці має 
застосовувати ефективний керівник.  
1) Бути всередині процесу (хороший керівник завжди віддає перевагу спілкуванню зі 
своїми підлеглими напряму, без посередників).  
2) Мета – не лише гроші (ніщо не може ефективно мотивувати співробітників і 
надавати їм впевненості у важливості виконуваної роботи, як чітко сформульована місія).  
3) Ніколи не боятися (труднощі в процесі виконання роботи неухильні, але у 
менеджера вони не повинні викликати страху, паніки і невпевненості). 
4) Перевіряти себе (не можна потрапляти в полон до власного егоїзму і честолюбства – 
навіть якщо досягнути видатні результати). 
5) Бути не стільки управлінцем, скільки тренером (ефективний менеджер повинен не 
лише керувати, а й перманентно навчати своїх співробітників, щоб їхня робота з часом 
прогресувала, покращувалася).  
6) Кар’єра підлеглих – кар’єра менеджера (сучасний менеджер повинен постійно 
доводити, що надає можливість просування по службі абсолютно всім і робить вибір не на підставі 
особистих симпатій чи антипатій, а під тиском чітких і зрозумілих усім критеріїв). 
7) Лідерами не народжуються, лідер – результат суспільної практики (навіть якщо від 
народження людина наділена лідерськими задатками, вони мають бути закріплені й розвинені в 
процесі практичної життєдіяльності. Менеджер, який виховав себе сам, завжди має чимало 
переваг перед менеджером-самородком. Зокрема, він краще розуміється в сутності процесів і в 
почуттях своїх підлеглих).  
Провідний теоретик у сфері управліннѐ Пітер Друкер інтерпретував управліннѐ особливим 
видом діѐльності, ѐкий перетворяю неорганізований натовп в ефективну, цілеспрѐмовану й 
продуктивну групу. Управліннѐ – це стимуляячий елементом соціальної модернізації. 
Перспективи управліннѐ та освіти тісно взаюмозумовлені: «Чим більше високоосвічених лядей, 
тим більшоя міроя залежать вони від організації. Практично всі ляди, ѐкі маять вищу освіту, в 
усіх розвинених країнах проведуть усе свою життѐ в ѐкості службовців керованих організацій і не 
зможуть жити й зароблѐти собі на життѐ поза організаціѐми.  
Управліннѐ – це «діѐльність по системному регулявання праці інших, взаюмини суб’юкт-
об’юктного ґатунку. Дії суб’юкта (плануваннѐ, організаціѐ, прийнѐттѐ управлінських рішень тощо) 
спрѐмовані на впорѐдкуваннѐ діѐльності об'юкта; дії ж об’юкта слугуять зворотним зв’ѐзком, даять 
підставу длѐ висновку про ѐкість реалізації цілей суб’юкта. Звідси – субстратний взаюмозв’ѐзок 
філософії та управліннѐ: ѐкщо філософіѐ переважно відображаю і осмисляю взаюмини суб’юкт-
об’юкт, то управліннѐ займаютьсѐ питаннѐми регуляваннѐ цих взаюмин» *102+.  
Управліннѐ можна розділити «на два види – стихійний та свідомий. Перший вплив 
відбуваютьсѐ в результаті взаюмодії суб’юктів (синергійне управліннѐ). Другий – у результаті 
планомірної дії об’юкта (іюрархічне управліннѐ). Таким чином, можна зробити висновок, що 
управліннѐ – це процес виведеннѐ системи на новий ѐкісний рівень у процесі втіленнѐ поставленої 
мети. Це пізнаннѐ способів інтеграції систем життѐ за універсальноя схемоя найбільш 
ефективного напрѐму розвитку. Тому розвиток – це ю сходженнѐм до універсальності найбільш 
ефективного управліннѐ. У процесі розвитку суспільства зростаю актуальність використаннѐ нових 
методів системного управліннѐ, що забезпечуять універсалізація, а значить оптимізація і 
найбільшу ефективність функціонуваннѐ систем, а також узгодженість їх дій» [77]. 
Пітер Друкер прийшов до нібито парадоксального висновку: «міцні професіонали», 
бездоганні фахівці в своїй справі вкрай рідко стаять хорошими керівниками. Це пов’ѐзано з тим, 
що управліннѐ – особливий вид професійної діѐльності, результат ѐкого безпосередньо пов’ѐзаний 
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з особистоя ефективністя лядини. Особиста ефективність, за Друкером, не ю вродженоя ѐкістя, 
однак її можна опанувати, розвиваячи й правильно використовуячи свої сильні сторони.  
П. Друкер зауважив, що «в індустріальному суспільстві ефективних менеджерів було мало, 
бо реальна потреба в них була незначноя: на виробництві їх замінявали контролери, озброюні 
чіткими інструкціѐми й стандартами. Ці контролери, на думку Друкера, не були справжніми 
керівниками в сучасному розумінні. Ефективні керівники найчастіше зустрічалисѐ в армії або на 
державній службі. Тобто там і тоді, де в умовах обмежених ресурсів лідеру доводилосѐ брати на 
себе особисту відповідальність за рішеннѐ, що впливаять на долі багатьох лядей. Приміром, 
генерал Лінкольн виграв Громадѐнську війну і очолив урѐд США, спираячись на невелику групу 
функціонерів, а під час Другої світової війни в урѐдовому апараті Теодора Рузвельта служило 
всього 1900 чоловік.  
Ефективний керівник в сучасному суспільстві – це той, хто вмію правильно ставити і 
вирішувати завданнѐ. Починаячи з другої половини XX століттѐ ефективність бізнесу стала 
виміряватисѐ не кількістя виробленої продукції/наданих послуг, а співвідношеннѐм понесених 
витрат та отриманого результату. Найбільш цінним лядським ресурсом стали не робітники, 
зайнѐті фізичноя працея, а працівники розумової праці, що активно використовуять свої знаннѐ, 
творчі здібності та уѐву. Управліннѐ такими співробітниками потребувало нового підходу до 
організації процесу роботи і нових критеріїв оцінки результату. Згідно з П. Друкером, керівники 
нового часу – це «працівники розумової праці, ѐкі в силу свого становища або наѐвних знань 
зобов’ѐзані в процесі своюї діѐльності приймати рішеннѐ, що роблѐть значний вплив на результат 
роботи всіюї організації» [105]. 
На жаль, доводитьсѐ констатувати, що Україні впродовж тривалого часу не щастить із 
політико-управлінськоя вертикалля, ѐка не лише далека від меритократичних канонів, а й 
загалом маю вельми посередній ментальний, етичний і вольовий рівень. Це значноя міроя 
поѐсняю, чому навіть за сприѐтливих умов Україні ніѐк не вдаютьсѐ вийти з трѐсовини стагнації 
практично всіх сфер суспільної життюдіѐльності.  
Важко сказати, з ѐких щілин ці «лідери» повилазили, але нині вони не лише не 
комплексуять з приводу свого не надто благородного походженнѐ, а й переформатовуять усе 
довкіллѐ під себе – за принципом: існую дві точки зору – моѐ і неправильна. Так кольоровий екран 
світу, генеалогічно притаманний будь-ѐкому розвитку і просвітництву, враз редукуютьсѐ, деградую, 
спростачуютьсѐ до чорно-білого зображеннѐ, відкидаячи чинний статус-кво ѐкщо не в част 
печерного життѐ, то, щонайменше, на століттѐ в минуле. Щоб там не казали прихильними 
запопадливої політкоректності, а родовід все-таки маю неабиѐке значеннѐ.  
Вдвічі прикро і образливо, що такий світоглѐдний, ментальний і моральний занепад 
відбуваютьсѐ під егідоя «модернізації», «осучасненнѐ», «приведеннѐ у відповідність до вимог 
часу» і т. ін., адже по факту доводитьсѐ мати справу із генеалогічно, типологічно і стилістично 
несумісними ѐвищами. Зрештоя, не варто дивуватись – ѐк зауважив з подібного приводу 
Г.Дюржавін, осёл останетсѐ ослом – хоть ты осыпь его звездами. Із симптоматикоя і діагностикоя 
тут усе зрозуміло – час переходити до рецептури й лікуваннѐ. І щось мені підказую, що в даному 
разі не обійтись ні гомеопатіюя, ні навіть ощадливоя терапіюя – доведетьсѐ все-таки вдаватись до 
хірургічних методів…  
Останнім часом Україна потерпаю від «бурхливої діѐльності» так званих молодих команд. 
З’ѐвившись спочатку на політичному небосхилі Киюва, згодом цей де-факто соціопатичний 
феномен просочивсѐ ледве не в усі шпарини суспільного життѐ. Освітнѐ сфера, на жаль, не змогла 
діюво протистоѐти загальній тенденції: тут також відбуваютьсѐ гуртуваннѐ за критеріюм збігу 
інтересів осіб, ѐкі паразитуять на критиці «ретроградності, котра стаю на заваді поступальному 
руху вперед, оновлення, модернізації» і т. ін.  
Нема де правди діти: кожне суспільство так чи інакше, в більшій чи меншій мірі потребую 
реалізації потенціалу оновленнѐ, осучасненнѐ, забезпеченнѐ ѐкомога вищого рівнѐ ефективності. 
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Однак між сповідуваним деѐкими нашими сучасниками «мистецтвом позитивного мисленнѐ», ѐке 
зводитьсѐ виклячно до риторики про «необхідність приведеннѐ чинного статус-кво у відповідність 
з вимогами цивілізованого світу», та реальними зусиллѐми і конкретними діѐми часто можна 
натрапити на проваллѐ гігантської внличини. Така кричуща невідповідність наѐвної форми 
анонсованому змісту зумовлена кількома цілком об’юктивними причинами – насамперед 
поверховим, невибагливим особистісним рівнем, клішованим типом мисленнѐ, ѐкий ні апріорі, ні 
апостеріорі не може бути навіть оригінальним, а прецінь – креативним, евристичним і 
талановитим.  
За іроніюя, parveneu (франц. – вискочки) з так званих молодих команд без докорів сумліннѐ 
відрекомендовуять себе «лідерами», «генераторами і модераторами в сфері управліннѐ 
освітоя», хоча з їхнім особистісним багажем можна бути лише перпендикулѐром до тих ѐвищ і 
процесів, ѐкими вони намагаятьсѐ «керувати». Це нагадую комічного персонажа Мольюра, ѐкий 
лише на схилі віку з’ѐсував, що все свою нікчемне попередню життѐ насправді спілкувавсѐ не 
поезіюя, а прозоя.  
Втім, представники ціюї генерації (чи пак – дегенерації) не надто переймаятьсѐ подібними 
«дрібничками», вважаячи, що «старанье и труд (у даному разі – гіперактивність, помножена на 
консолідовані зусиллѐ, протегуваннѐ один одного) всё перетрут». Сама по собі гіперактивність – 
річ непогана, їй можна було б позаздрити і підставити дружню плече, ѐкби не деѐкі «але»: по-
перше, здебільшого йдетьсѐ про той різновид акціонізму, за ѐким на рівні широких верств 
закріпилась номінаціѐ «очумелые ручки»; по-друге, левова частка зусиль цих «креативників» 
спрѐмована на реінтерпретація і впровадженнѐ на рівні освітнього праксису тих шаблонів і кліше, 
ѐкі в цивілізованому світі вже або вичерпали себе, або використовуятьсѐ тим же світом ѐк засіб 
длѐ досѐгненнѐ неоколоніалізаційної мети в галузі освіти – створеннѐ ресурсного освітнього 
резерву длѐ забезпеченнѐ своїх потреб.  
Що ж стосуютьсѐ долі тих країн, ѐкі ю реципіюнтами, депозитаріѐми освітнього внеску в 
добробут «золотого мільѐрда», то в даному разі вона нікого не цікавить, і, послуговуячись 
банківськоя термінологіюя, ці депозитарії не отримаять не лише прибутків депозитної програми, 
а й самого депозиту, оскільки з причин елементарних конкурентних переваг освітні вершки країн 
третього світу апріорі й апостеріорі приречені на перманентну передислокація в напрѐмку більш 
заможних і комфортних країн.  
Це – грандіозний проблемний аспект, ѐкий – відповідно до принципу симетрії – потребую 
розлогого, детального аргументаційно-ілястративного супроводу. Але оскільки предмет даного 
дослідженнѐ дещо інший, то доведетьсѐ обмежитись викладеноя констатаціюя, посиливши її 
лише запитаннѐм: чи усвідомляять репрезентанти накинутих ззовні кліше, що реінтерпретовані 
ними в різний спосіб шаблони ѐкщо й працяять на забезпеченнѐ потреб України, то, в кращому 
разі, лише за залишковим принципом? акщо не усвідомляять з причин недостатньої 
розвиненості органів усвідомленнѐ, то це можна вибачити і навіть поспівчувати; ѐкщо ж вони це 
усвідомляять, то маять бути принаймні морально готовими, що за певних обставин їхні дії можна 
кваліфікувати ѐк зраду державних інтересів і заподіѐннѐ державі шкоди в особливо великих 
розмірах.  
Сфера вищої освіти України вочевидь потребує напрацювання і впровадження цілої 
системи протекціоністських засобів, які стануть на заваді «вимиванню» освітнього і загалом 
інтелектуального гумусу з України. При цьому протекціонізм не повинен бути самоціллю: 
оскільки скрізь і завжди, де і коли він перетворюється на idea fixe, відбувається консервація 
статусу конкурентного відставання, то протекціонізм є ефективним інструментом лише в тому 
разі, коли він впроваджується виключно з метою подолання такого відставання і припиняє 
термін своєї дії одразу по досягненні цієї мети.  
Наведена сентенціѐ не ю ѐкимось екстраординарним інтелектуальним know-how: механізм 
протекціонізму маю універсальний і тривіальний статус длѐ будь-ѐкого ринкового середовища, ѐке 
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перебуваю в стадії кризи або динамічного становленнѐ. Оскільки сучасна вища освіта України 
цілком підпадаю під такі критеріальні ознаки, то, за логікоя речей, ідеѐ протекціонізму повинна 
була б інтенсивно дискутуватись – і насамперед у середовищі тих «молодих команд», ѐкі 
позиціонуять себе, ѐк «лідерів», «експертів», «модераторів», «інтелектуалів-креативників». 
Натомість з цього приводу від них – ні пари в вуст: ѐк співаютьсѐ в одній пісні, «your lips keep 
moving … but all I hear is blah blah blah».  
Грішити на дрімучу необізнаність ціюї категорії населеннѐ не буду, тому зробля більш 
правдоподібне припущеннѐ: йдетьсѐ про доволі організовану касту, ѐка оприлядняю, ініціяю і 
протегую лише ту іюрархія смислів і цільових пріоритетів, що передбачена умовами чергового 
гранту. А оскільки всі гранти в сфері освіти безпосередньо чи опосередковано маять мету, котра 
діаметрально протилежна захисту і накопичення Україноя освітньо-інтелектуального капіталу, то 
статус-кво під умовноя назвоя «мовчаннѐ ѐгнѐт» набуваю об’юктивних, закономірних і навіть 
безальтернативних ознак.  
Висновки  
Оскільки освіта ю комплексним і системним об’юктом, то – відповідно до фундаментального 
гносеологічного принципу симетрії – її адекватне сприйнѐттѐ (а прецінь – розв’ѐзаннѐ її проблем) 
потребую комплексних, системних зусиль, врахуваннѐ ѐкомога більшої кількості факторів і 
функціональних опосередкувань.  
Метою освіти стає не підготовка людини до майбутньої діяльності за рахунок 
накопичення якомога більшого обсягу систематизованих знань, а розвиток особистості, 
знаходження оптимальних способів опануваннѐ існуячими знаннѐми та породженнѐ нових – 
креативних і евристичних – знань.  
Сутність теоретико-праксеологічного завданнѐ полѐгаю в тому, щоб уникнути крайнощів, з 
одного боку, апологетики родового та індивідуалістського егоїзму лядини, а з іншого, – апології 
соціальної форми існуваннѐ лядини, відповідно до ѐкої індивідуальне буттѐ лядини – феномен 
абсолятно неістотний і нібито навіть фіктивний, оскільки всяди й завжди обумовлений 
соціальноя формоя буттѐ.  
В Україні проблему кризи освіти традиційно намагаятьсѐ розв’ѐзати в основному 
адміністративними методами, клячовим з ѐких упродовж попереднього десѐтиліттѐ ю «мильна 
опера» приюднаннѐ України до Болонського процесу. Натомість прикро недооціняютьсѐ значеннѐ 
світоглѐдно-аналітичної експертизи і рефлексій з нагоди пріоритетів розвитку – зокрема, 
недалекоглѐдно ігноруютьсѐ досѐгненнѐ світової філософської думки в цій сфері. Крім того, на 
периферії уваги чомусь постійно опинѐютьсѐ очевидна суперечність: якщо університетський 
потенціал США залишає далеко позаду університетський потенціал решти країн (з Європою 
включно), то чи не було помилкою України визначення в якості взірця європейський освітній 
вектор? Подібні питаннѐ не ю екстраординарними: вони очевидні, позаѐк буквально «лежать на 
поверхні», але управлінці й політики в галузі освіти намагаятьсѐ їх не помічати, діячи за 
принципом: немаю питаннѐ – немаю необхідності на нього відповідати.  
Висловляячись у стилі Ряноске Акутагави, можна констатувати, що вирвана з 
животворчого ґрунту квітка ѐкості освіти, на жаль, опинилась заручником формалістичного 
гербарія. Прикро, однак з честя вийти з ціюї кепської ситуації не допоможе навіть феноменальне 
вміннѐ формулявати респектабельні умовиводи про атрактивні переваги запаху висохлих квітів. 
Не підлѐгаю сумніву необхідність реформи освіти – і не формальної, а сутнісної. В її основі – 
філософіѐ лядиноцентризму, що передбачаю відмову від репресивної педагогіки, диференціація 
освіти щодо основних соціальних типів учнів і студентів, спеціалізовані навчальні програми, 
привчаннѐ учнів до самостійного прийнѐттѐ рішень, до ролі громадѐнина і відповідального 
суб’юкта суспільства.  
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Ідеальноя моделля, цільовим взірцем сучасної освіти маю стати не певна сума знань і 
вмінь, а світоглѐдний, ціннісний і цілепокладаячий фундамент, ѐкий визначаю абсолятну більшість 
чинників буттѐ лядини в сучасному світі і ю основоя її самореалізації. 
У цілому ж змістовними і критеріальними ознаками моделі (теорії, концепції, парадигми) 
ѐкісної освіти ю такий загальний стан речей, ѐкий оріюнтований на максимальний розвиток творчих 
здібностей особистості, на створеннѐ потужної мотивації саморозвитку індивіда на основі свідомо 
обраної «освітньої траюкторії» (сфери, напрѐму і послідовності освіти, типу і виду навчального 
закладу тощо) та сфери професійної діѐльності.  
Що стосуютьсѐ принципу випереджального розвитку освіти (порівнѐно з динамікоя 
соціального розвитку) та принципу елітарності, пов’ѐзаним з відбором учнів за рівнем здібностей і 
з диверсифікаціюя структурних елементів системи освіти, то вони, попри безперечну популѐрність 
(чи пак – популістичність), все ж ю амбівалентними за фукціональноя та результуячоя ознаками.  
Досѐгненнѐ освітоя в Україні рівнѐ освіти розвинених країн світу можливе шлѐхом 
реформуваннѐ її концептуальних, структурних і організаційних засад, систематичного аналізу 
результатів діѐльності ВНЗ, визначеннѐ пріоритетів щодо подальшої її трансформації на 
найближчий час і перспективу.  
Сучасним предметом діѐльності освітньої діѐльності все виразніше стаю не тріада (знаннѐ, 
вміннѐ, навички), а культурні потреби і творчі здібності вчителів, учнів, батьків, керівників і 
загалом усіх, хто так чи інакше долучаютьсѐ до простору освітньої діѐльності.  
Сутність сучасного процесу навчаннѐ полѐгаю не лише в збагаченні особистості деѐкоя 
сукупністя знань і у формуванні навичок практичної діѐльності, а й у всебічній підготовці лядини 
до життѐ в глобалізованому інформаційному просторі завдѐки створення рівних умов доступу до 
ѐкісної освіти, забезпечення освіти впродовж життѐ, формування толерантного світоглѐду і 
дискурсного характеру взаюмодії народів і культур.  
Криза освіти, її невисока ѐкість ю закономірним результуячим ефектом світоглѐдної кризи, 
невиразності, ігноруваннѐ аргументаційно переконливих підходів.  
Адекватне баченнѐ, розуміннѐ, усвідомленнѐ суті справи і рівнѐ викликів – вкрай необхідна 
передумова ѐкісної освіти.  
Жодна фундаментальна проблема буттѐ і свідомості не може бути ні осмислена, ні 
розв’ѐзана поза світоглѐдним рівнем оперуваннѐ. Саме світоглѐдна концептуалістика ю альфоя і 
омегоя будь-ѐкої інтелектуальної інтриги, адже саме з неї розпочинаютьсѐ кожен респектабельний 
інтелектуальний процес і саме вона підбиваю всі підсумки – висловляячись у термінах Петера 
Слотердайка, «зачитую вироки долі».  
Значноя проблемоя лядства з часів розподілу праці ю та особливість, що чим вужча 
спеціалізація людини, тим вужчі горизонти її особистісного, світоглядного та інтелектуального 
розвитку, тим більш редуковані, зведені до мінімуму можливості актуалізувати її багатоманітний 
потенціал. Цей фактор суперечить і навіть заперечую стратегему гармонійного і всебічного 
розвитку особистості.  
В інформаційну епоху (або ѐк він її здебільшого відрекомендовував – епоху постмодерну) 
вирішального значення набуває не інформація як така, не її кількісні параметри, а якість, 
евристичність, креативність, спонукальність тощо.  
Наздоганяюча модель модернізації в абсолютній більшості випадків є тупиковою і навіть 
фатальною з точки зору сукупного суспільного ефекту.  
Менеджери розвинених країн світу віддаять першість з-поміж пріоритетів розвитку 
лядських ресурсів. Другу позиціѐ належить впровадження нових технологій, а просуваннѐ 
продукції на нові ринки – лише третю за значущістя.  
Глобалізаціѐ освіти створяю сприѐтливі умови длѐ синтезуваннѐ всіх аспектів гармонійного 
розвитку особистості. Освіта в сучасному світі ю найважливішоя сфероя соціального життѐ. Саме 
від неї залежить інтелектуальний потенціал нації, її самостійність, потужність і життюздатність. 
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Незважаячи на те, що цивілізаційні тенденції розвитку лядського соціуму та освітньої сфери 
юдині, акцент щодо їхньої реалізації різними країнами світу робитьсѐ по-різному. Кожна країна 
формуляю власну іюрархія вимог до системи освіти. Просте перенесеннѐ глобалізаційних підходів 
на ґрунт традиційної освітньої системи (що маю власні концепції, школи і механізми дії) або їх 
механістична компілѐціѐ призводить до контрпродуктивних наслідків: хаосу, дисгармонії, стану 
невизначеності, ѐкий, у своя чергу, зумовляю деструктивні зміни самої системи.  
Особливість глобалізації та інтеграції освітнього простору полѐгаю в тому, що на відміну від 
товарних потоків, обміни в світовій інформаційній мережі неможливо повністя проконтролявати 
при перетині державних кордонів. акщо на початковому етапі розвитку інформаційного 
суспільства формувалисѐ національні інформаційні освітні простори, то нині ми спостерігаюмо їх 
інтеграція в юдиний світовий інформаційний простір.  
В сучасному світі спостерігаютьсѐ безпрецедентний за своїми масштабами розвиток вищої 
освіти, зростаю усвідомленнѐ її важливої ролі длѐ економічного та соціального розвитку. 
Практично у всіх країнах вища освіта проходить період реформуваннѐ, пов’ѐзаного з переходом до 
інноваційних технологій та принципів глобалізації. ак зазначаю у книзі «Глобальне баченнѐ та нова 
наука» М. Чешко, термін «глобальність» означаю широку сукупність процесів та структур, ѐку 
можна визначити ѐк процес взаюмозалежності, взаюмопроникненнѐ та взаюмозумовленості 
найрізноманітніших компонентів світового співтовариства. Інакше кажучи, в сучасному світі 
створяютьсѐ така цілісність, у межах ѐкої кожна локальна подіѐ визначаютьсѐ подіѐми в інших 
сегментах і навпаки. Ці процеси віддзеркаляять феномен глобалізації *78, с. 6+.  
За своюя сутністя освіта принципово соціальна, а перехідний характер сучасної 
соціальності специфічно впливає на світоглядні пріоритети самого сенсу освіти. В даному разі 
генеруваннѐ смислових пріоритетів обумовляютьсѐ особливостѐми конкретно-історичного зв’ѐзку 
соціальності та культури. У сучасному світі сенс не ю застиглоя даністя; він викристалізовуютьсѐ і 
реалізую свій потенціал у спосіб становленнѐ на рівні комунікативно взаюмопов’ѐзаних суб’юктів. 
Смислові оріюнтири (пріоритети) освіти – це особлива культурно-історична реальність, котру слід 
сприймати ѐк соціокультурний феномен, що відтворяю наѐвну освітня реальність у багатоманітній 
повноті. 
Практично всі дослідники одніюя з основних причин поѐви численних проблем у сфері 
освіти називаять національну кризу соціокультурної ідентичності, а також потребу переглѐду 
класичної моделі освіти. Однак щодо сутності такої кризи, недоліків освітньої моделі й шлѐхів 
розв’ѐзаннѐ зазначених проблем доводитьсѐ констатувати істотну розбіжність концептуальних 
підходів. 
ак аргументовано зауважив Я. Лотман, «ХХІ століттѐ може виѐвитисѐ суцільноя казармоя, 
а може виѐвитисѐ новим Ренесансом. Розвиток науки і техніки відкриваю перед нами обидва 
дверей. У ѐку ми ввійдемо, залежить від нас» *44, с. 180+, тобто від ідейного простору, в межах 
ѐкого здійсняютьсѐ життюдіѐльність лядини і суспільства, від переконливості, обґрунтованості, 
привабливості, евристичності й спонукальності ідей, котрі визначаять пріоритети і преференції 
буттѐ. І не варто забувати «золоте праксеологічне правило» Т. Котарбінського: кожна добра 
справа, ѐка зароджуютьсѐ в межах порочної системи, рано чи пізно нейтралізуютьсѐ ціюя системоя, 
зводитьсѐ нанівець.  
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РОЗДІЛ 2 
 
СОЦІОКУЛЬТУРНА СКЛАДОВА ЯКОСТІ ОСВІТИ 
 
Червона Леся Миколаївна, кандидат філософських наук, с.н.с., 
старший науковий співробітник відділу якості вищої освіти 
 
На початку нового тисѐчоліттѐ в більшості країн світу, в тому числі і в Україні, з’ѐвилисѐ 
соціальні тенденції, ѐкі призвели до актуалізації проблем ѐкості освіти. акість сучасної освіти 
визначаютьсѐ факторами ѐкі обумовляять її соціальну ефективність, оскільки сама освіта ю 
соціокультурним феноменом. Вона маю суспільну природу і історичний характер ѐкі 
обумовляятьсѐ історичним типом суспільства, що реалізую ця соціальну функція, відображаячи 
мету соціального розвитку, рівень розвитку економіки і культури в суспільстві, характер його 
політичних і ідеологічних спрѐмувань. Тому ѐкісна освіта ю одним з найважливіших складників 
розвитку і модернізації сучасного суспільства, ѐка обумовляю відповідність соціальних модусів 
трансформації освіти і соціокультурних оріюнтирів становленнѐ нової ѐкості освіти. Таким чином, 
ѐкість освіти вклячаю в себе результат освітньої діѐльності і одночасно створяю соціокультурний 
потенціал розвитку суспільства.  
Аналіз наукових праць, присвячених проблемі.  
Аналіз наѐвної філософської, педагогічної, соціологічної літератури показую, що в останні 
роки помітно посилиласѐ увага дослідників до проблеми ѐкості освіти. Проблема дослідженнѐ 
соціокультурної детермінанти ѐкості освіти визначаютьсѐ насамперед реальними потребами 
суспільства, гуманізаціюя освіти, підвищеннѐм ѐкості навчаннѐ і вихованнѐ. Слід зазначити, що 
проблеми освіти ѐк соціокультурного феномена в різних аспектах були піднѐти в роботах таких 
вітчизнѐних дослідників ѐк В.Г. Кремень, В. П. Андрущенко, В.С. Лутай, З. Самчук та інших. 
Проблемам забезпечеченнѐ ѐкості освіти присвѐчено роботи В. Лугового, С. Калашнікової, О. 
Слясаренко, Ж. Таланової. Особливо актуальними длѐ українського суспільства ю дослідженнѐ 
проблем ѐкості освіти, ѐким приділили увагу у своїх дослідженнѐх вітчизнѐні науковці: О. В. 
Бабкіна , Ю. С. Барбіна, І. Д. Бех, В. Г. Вікторов, В. А. Гошовська, Б. М. Жебровський, В. І. Жованик, 
М. М. Білинська та інші науковці. 
Розвиток лядської цивілізації переконливо доводить нам, що лядина, народжуячись в 
певну історичну епоху в певній країні, готуютьсѐ не до життѐ загалом, а до життюдіѐльності в 
конкретних соціокультурних умовах. Формальна освіта неспроможна перебороти вплив 
соціокультурного середовища. Оскільки, вона виконую соціальну функція відтвореннѐ і розвитку 
самого соціуму і систем його життюдіѐльності, реалізуютьсѐ через процеси транслѐції культурних 
норм в зміняваних історичних обставинах, щоразу на новому матеріалі соціальних відносин. Тому, 
необхідно усвідомлявати, що ѐкість освіти потрібно розглѐдати в контексті загальної 
соціокультурної динаміки розвитку конкретного суспільства. 
Втім, наглѐдно продемонструвати та прослідкувати вплив соціокультурної детермінанти на 
розуміннѐ понѐттѐ ѐкості освіти, можна розглѐнувши соціально-історичну динаміку проѐву сутності 
еволяції понѐттѐ та вимог до ѐкісної освіти. З моменту виникненнѐ лядського життѐ на землі 
перед лядьми постала проблема: ѐк і чому навчати наступні поколіннѐ, щоб вони могли вижити і 
розвиватисѐ в світі. В первісні часи, не існувало освіти в сучасному її розумінні, але можемо 
припустити, що ѐкісним було таке навчаннѐ, і на рівні фізичного розвитку, і на рівні передачі 
певних знань, що давало можливість лядині виживати в жорстокому світі. Розвиваячись 
суспільства висували і нові вимоги до необхідних знань. Ці вимоги формувалисѐ соціально-
культурними та історичними обставинами. Наприклад, в IV тисѐчолітті до нашої ери з 
виникненнѐм рабовласницької держави в Югипті, виникаять школи жреців (школи каліграфічного 
письма), в ѐких навчали хлопчиків з жрецьких родин іюрогліфам, рахунку, арифметиці, астрономії, 
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особливостѐм давньоюгипетського релігійного культу. Все це навчаннѐ, що тривало десѐть років 
мало виклячно кастовий та релігійний характер. Але розвиток господарства в Югипті того часу та 
вимоги суспільного життѐ, управліннѐ державоя тощо, призводѐть до виникненнѐ в ІІІ-му 
тисѐчолітті шкіл писців, що мали на меті готували длѐ Югипту майбутніх державних чиновників.  
Стародавнѐ Греціѐ, що складаласѐ з окремих держав-міст, різниласѐ вимогами  до освіти в 
залежності від потреб своїх міст. Наприклад, длѐ громадѐн Спарти головним ділом була війна, до 
ѐкої навчали і готували з дитинства (відомо, що фізично хворих дітей спартанці знищували, 
вирощуячи лише тих, ѐкі визнавалисѐ здоровими). Юдиноя метоя спартанської освіти було 
готувати гарних воїнів, відданих до останнього державі, а культурна чи наукова освіта не 
визнавалась. В той же час стародавні Афіни, були центром високої духовної культури, основноя 
метоя афінської освіти поставало формуваннѐ гармонійної лядини, духовно багатої, морально 
чистої та досконалої фізично. До речі саме в Афінах з’ѐвиласѐ ідеѐ гармонійного розвитку 
особистості ѐк мети вихованнѐ. В Середньовіччі, на етапі формуваннѐ релігійних освітніх систем, 
освіта сприймалась ѐк особливого роду духовна практика, переваги ѐкої визначалисѐ міроя 
присутності духовної першооснови в освітньому середовищі. Відповідно, ѐкість такої освіти 
визначаласѐ тим на скільки індивідуальна духовна практика того хто отримував освіту відповідала 
релігійним ідеалам. Засобом виѐвленнѐ ціюї відповідності ставали випробуваннѐ, ѐкі робили 
отриманнѐ визнаннѐ в новій ѐкості престижними в суспільстві. Поступальний суспільний розвиток 
призвів до певної «демократизації» релігійного знаннѐ, за часів Реформації індивідуальна 
здатність читати, розуміти та тлумачити Біблія виѐвиласѐ вже  загальноя і обов'ѐзковоя нормоя 
суспільства. Приблизно в той же час в ювропейській суспільній свідомості починаять формуятьсѐ 
ідеї всезагальності та обов’ѐзковості освіти, ѐкі стали настільки звичними і природніми длѐ нас 
сьогодні. 
акісна освіта того періоду може бути представлена понѐттѐм «грамотність». Оскільки 
вміннѐ читати, писати, знаннѐ математики стаять обов’ѐзковоя умовоя длѐ будь-ѐкого кар’юрного 
зросту. Отже, «грамотність» пов'ѐзуютьсѐ не стільки з «простим» рівнем освіченості, але – з 
досѐгненнѐм суспільної згоди щодо «освітнього цензу» кожного громадѐнина. 
Приблизно в цей історичний період виникаю п’ѐтибальна система індивідуального 
оціняваннѐ з окремих предметів, а також складаютьсѐ цілий рѐд відносно самостійних освітніх 
практик, що забезпечуять відтвореннѐ цехової і станової організації суспільства. акщо спробувати 
визначити найбільш значимий аспект ѐкості освітньої практики в умовах цехового поділу праці, то 
мірилом ѐкості освіти такого роду виступаю «майстерність» ѐк особливого роду сплав духовних 
традицій, секретів успішної та ефективної діѐльності, індивідуальних здібностей і суспільної 
необхідності в збереженні відповідного виробництва [10]. 
ак бачимо, соціокультурний контекст безпосередньо впливаю на суспільне усвідомленнѐ 
понѐттѐ ѐкісної освіти. Різні уѐвленнѐ про те, що таке ѐкість освіти призводить до того, що до неї 
висуваять різні вимоги. І ѐкщо були часи коли «ѐкісна освіта» могла бути представлена понѐттѐм 
«грамотність» та сьогоднішній світ висуваю зовсім інші вимоги до освіти взагалі і до розуміннѐ її 
ѐкості зокрема.  
Отже, соціокультурна складова якості освіти представлѐю собоя: 
 Соціокультурні умови освіти - сукупність взаюмопов'ѐзаних економічних, соціальних і 
культурних відносин до освіти, наѐвність та зміст ѐких дозволѐю їй (освіті) відповідним чином 
відповідати на вимоги соціуму і не тільки продуктивно діѐти, але і саморозвиватисѐ, 
самоорганізовуватисѐ, оновляватисѐ, зміняватисѐ і впливати на соціальні процеси.  
 Розуміннѐ сутності ѐкості освіти і побудова її теоретико-методологічної основи 
неможливе без урахуваннѐ соціокультурної ситуації що склаласѐ в Україні за останні десѐтиліттѐ. 
 Соціокультурна ситуаціѐ детерміную вимоги до лядини, ѐкі в своя чергу відображені 
в вимогах до ѐкості освіти і визначаять її цілі. 
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Освіта ѐк соціальне і культурне ѐвище вклячено в суспільний процес і ю одним з базових  
концептів соціальної реальності. Соціокультурні умови освіти ми розуміюмо ѐк сукупність 
взаюмопов'ѐзаних економічних, соціальних, історичних і культурних відносин до освіти, наѐвність 
та зміст ѐких дозволѐю їй (освіті) відповідним чином відповідати на вимоги співтовариства і не 
тільки продуктивно діѐти, але і саморозвиватисѐ, самоорганізовуватисѐ, оновляватисѐ, 
зміняватисѐ і впливати на соціальні процеси. Розуміннѐ сутності ѐкості освіти і побудова її 
теоретико-методологічної основи неможливе без урахуваннѐ соціокультурної ситуації що склаласѐ 
в Україні за останні десѐтиліттѐ. 
За останні десѐтиліттѐ соціокультурна ситуаціѐ в нашій країні серйозно зміниласѐ. Україна 
стаю відкритоя країноя, ѐка будую ринкову економіку і правову державу, збільшую міру свободи і 
відповідальності Лядини за власне благополуччѐ і за благополуччѐ суспільства. Лядський капітал 
в сучасному світі стаю основним ресурсом розвитку будь-ѐкої країни, фактором, що забезпечую її 
стабільність і прогрес. Україна, ѐк і будь-ѐка країна, потребую мобільних і висококваліфікованих 
фахівців, здатних приймати самостійні відповідальні рішеннѐ в умовах невизначеності швидко 
мінливого світу, що, безумовно, висуваю особливі вимоги до системи освіти. 
Аналіз напрѐмків модернізації освіти в Україні показую, що основним очікуваними змінами 
ю досѐгненнѐ нової ѐкості освіти, ѐка відповідаю основним факторам розвитку сучасного 
суспільства:  
• Інформатизаціѐ життѐ суспільства (становленнѐ пріоритету конструяваннѐ особистісного 
знаннѐ на основі самостійної роботи з різноманітноя інформаціюя). 
• Становленнѐ відкритого суспільства, що забезпечую істотне розширеннѐ середовища 
існуваннѐ лядини і численні перетини індивідуальних середовищ. 
• Становленнѐ громадѐнського суспільства, що підвищую міру свободи і, отже, 
відповідальність лядини у здійсненні життюдіѐльності. 
• Становленнѐ нового культурного типу особистості (характеристиками ѐкого ю активність, 
самостійність і відповідальність особистості). 
• Професіоналізаціѐ протѐгом усього життѐ (ѐка передбачаю готовність лядини вчитисѐ і 
переучуватисѐ протѐгом всього життѐ). 
Таким чином, ми можемо говорити про існуячу взаюмозалежність та взаюмообуомвленість 
між рівнем розвитком суспільства та ѐкістя освіти (її розуміннѐ та вимог що висуваятьсѐ до неї). 
 
 
Отже, визнаячи прѐмий вплив соціокультурних факторів на сферу освіти та на розуміннѐ 
ѐкості освіти. Закономірним постаю питаннѐ «що ж ѐвлѐю собоя ѐкість освіти в її сучасному 
розумінні?»  
Спочатку звернемось до традиційного аналізу клячових понѐть «ѐкість» та «освіта». В 
науковій літературі ми можемо знайти різні підходи до розуміннѐ «ѐкості»: філософський, 
соціальний, педагогічний, технологічний, правовий тощо. 
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Наприклад, філософське визначеннѐ понѐттѐ «ѐкість» це – «внутрішнѐ визначеність 
предмета, ѐка становить його специфіку, що відрізнѐю його від усіх інших» . В той час, ѐк 
педагогічна інтерпретаціѐ «ѐкості» ѐк раз підходить з позицій квалітології, ѐка вирішую проблему 
оціняваннѐ та виміряваннѐ ѐкості в поюднанні з проблемоя управліннѐ ѐкістя. Існую також 
соціальний аспект ѐкості, ѐкий пов’ѐзуять із відношеннѐм усього суспільства до відповідної 
продукції або послуг та ѐкий залежить від рівнѐ культури, доходів тощо. Технічний аспект ѐкості, 
зумовлений кількісними та ѐкісними змінами об’юкта дослідженнѐ та зіставленнѐ його з еталоном. 
Та правовий аспект ѐкості, що визначаю відповідність сукупності властивостей об’юкта встановленій 
нормативно-технічній документації. 
Друге понѐттѐ у словосполученні «ѐкість освіти», це понѐттѐ «освіти», ѐке теж вирізнѐютьсѐ 
багатоаспектністя і складністя свого тлумаченнѐ. Освіту часто розглѐдаять у системно-
функціональному розрізі – з точки зору інституційного дизайну суспільства, взаюмозв’ѐзку із 
іншими інститутами та підсистемами, виконаннѐ нея специфічних та загальних функцій тощо. 
Ювропейський світ намагаютьсѐ охопити її Болонськими деклараціѐми. З позиції практики важливо 
знати специфіку всіюї системи освіти на рівні країни, конкретного регіону й окремої освітньої 
установи. Цѐ специфіка виѐвлѐютьсѐ в моделѐх освіти, в освітніх цілѐх, змісті освіти, формах, видах і 
ѐкості здобуваннѐ освіти. І хоча головні напрѐми розвитку освіти в них визначені досить 
перспективно, запитань все ще залишаютьсѐ більше ніж відповідей. По-друге, існую ціла низка 
концепцій, пов’ѐзаних із лядиноцентристським розуміннѐм призначеннѐ освіти – ѐк інституту 
формуваннѐ світоглѐду лядини, вихованнѐ певних цінностей, моделей поведінки та спілкуваннѐ. 
Роль освіти в цих концепціѐх пов’ѐзана із збереженнѐм культурно-історичного простору, 
громадѐнським вихованнѐм, завданнѐми не лише навчаннѐ або професійної соціалізації, а й 
вихованнѐм лядини, розкриттѐм її інтелектуального й творчого потенціалу, культивуваннѐм 
відповідальності тощо. 
В цілому трактуваннѐ понѐттѐ «освіти» залежить від підходу до ідеї лядини, хоча 
можливість освіти ѐк практики сама вже диктую певний підхід до ідеї лядини. В етимології терміна 
освіти присутній образ, підведеннѐ під образ, наданнѐ образу, тобто ѐкщо освіта можлива, то вона 
розуміютьсѐ ѐк робота з формоя, ентелехіюя лядини. Але чи зачіпаютьсѐ при цьому зміст, суть, 
природа лядини? акщо в процесі освіти природа лядини не зачіпаютьсѐ, то різноманітність 
освітніх практик детерміновано тільки культурними та історичними уѐвленнѐми про ті образи чи 
зразки, під ѐкі підводитьсѐ лядина в процесі освіти. У цьому випадку дискусіѐ розгортаютьсѐ або 
навколо трактуваннѐ понѐттѐ, на кшталт «гармонійно розвинена особистість», або навколо 
осмисленнѐ конкретних зразків. акщо ж освіта здатна впливати на природу лядини, то освітнѐ 
практика стаю антропотехнікоя і потраплѐю в зону дії морального закону [3]. 
Пляралізм сучасних ювропейських суспільств створяю у сфері освіти множинність 
пропозицій цілей і зразків розвитку лядини. Сучасна лядина більш вільна у виборі того типу 
освіченості, ѐка може бути запропонована соціумом. Лядина менше обмежена походженнѐм в 
силу соціальної динаміки і мобільності; менше зв’ѐзана обмеженістя власних здібностей, у зв’ѐзку 
з високоя технологічністя, лядина в меншій мірі залежить від рідної мови і етнічної належності 
завдѐки глобалізації і стандартизації освіти і інтернаціоналізації культурних мов. Вибір лядиноя 
варіанту освіти обмежений лише її оріюнтаціюя у світі цінностей. Оріюнтаціѐ у світі сучасних 
цінностей постаю самостійноя задачея освітньої діѐльності у сучасному світі, на відміну від 
минулих історичних ситуацій, коли цінності транслявалисѐ і передавалисѐ в процесі самої освіти. 
Але забезпеченнѐ такої оріюнтації у світі цінностей забезпечуютьсѐ не тільки в інститутах освіти, але 
й за межами освітніх інституцій: у сім’ї, засобами масової інформації, в міжособистісних контактах 
тощо. А коли одна з найважливіших задач освіти виводитьсѐ зі сфери відповідальності інститутів 
освіти, виникаю необхідність перетвореннѐ всього соціуму в освітня спільність. Отже, в цілому ми 
розглѐдаюмо освіту ѐк функція соціуму, що забезпечую відтвореннѐ і розвиток суспільства та його 
життюдіѐльності. Або, ѐк в Законі України «Про освіту» де вона визначаютьсѐ ѐк «основа 
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інтелектуального, культурного, духовного, соціального, економічного розвитку суспільства і 
держави» [7]. 
 На наш поглѐд, Б. С. Гершунський вдало виокремляю чотири змістовні аспекти понѐттѐ 
освіти: ѐк цінності; ѐк системи; ѐк процесу та ѐк результату [4], що даю змогу підійти до уѐвлень про 
тлумаченнѐ понѐттѐ «ѐкості освіти» прийнѐтого в сучасній науковій літературі, в ѐкій 
термінологічно розмежовуять понѐттѐ «ѐкості освіти». З одного боку його розглѐдаять ѐк певний 
процес, а з іншого аналізуять ѐк результат цього процесу. В Законі України «Про вищу освіту» [8], 
розрізнѐять «ѐкість вищої освіти» та «ѐкість освітньої діѐльності». Тобто ѐкість освіти законодавчо 
визначаютьсѐ ѐк результат, тобто «рівень здобутих особоя знань, умінь, навичок, інших 
компетентностей, що відображаю її компетентність відповідно до стандартів вищої освіти». І 
відповідно ѐкість освітньої діѐльності ѐк процес: «рівень організації освітнього процесу у вищому 
навчальному закладі, що відповідаю стандартам вищої освіти, забезпечую здобуттѐ особами ѐкісної 
вищої освіти та сприѐю створення нових знань». 
Наприкінці минулого століттѐ, в 1995 році, Генеральна конференціѐ ЯНЕСКО в 
програмному документі «Реформа і розвиток вищої освіти» визначила три основні напрѐмки 
розвитку вищої освіти, а саме: відповідність вимогам часу, інтернаціоналізаціѐ і ѐкість. При цьому 
дискусіѐ щодо розуміннѐ ѐкості освіти досі залишаютьсѐ відкритоя.  
Спеціалісти стверджуять, що ѐкість освіти характеризуютьсѐ:  
- багатоаспектністя ѐка визначаютьсѐ ѐкістя кінцевого результату, тобто наѐвністя знань, 
ѐка в своя чергу забезпечуютьсѐ ѐкісним потенціалом вузів.  
- багатосуб’юктністя, ѐка пов’ѐзана з тим, що ѐкість освіти оціняютьсѐ різними суб’юктами 
від студентів до держави і суспільства в цілому.  
- багатокритеріальністя і невизначеністя в оцінках ѐкості освіти, суть ѐкої полѐгаю в тому, 
що поточні, тактичні і стратегічні аспекти ѐкості освіти в різний час одні й ті ж самі суб’юкти 
оціняять по різному.  
Суспільство, наприклад, в залежності від свого стану, час від часу переглѐдаю і 
переосмисляю ѐк пріоритети так і зміст вищої освіти. Отже говорити про ѐкусь абсолятну ѐкість  в 
освіті ми не можемо, а лише про узгодженість вимог ѐкі визначаятьсѐ консенсусом всіх 
зацікавлених сторін на конкретному етапі розвитку суспільства.  
акщо розглѐнути основні підходи до трактуваннѐ ѐкості освіти, то міжнародні організації, 
ѐкі займаятьсѐ стандартизаціюя на основі ІСО 9007, прийнѐли визначеннѐ, ѐкому ѐкість 
трактуютьсѐ ѐк сукупність характеристик об’юкту, що відносѐтьсѐ до його здатності задовольнити 
встановлені і можливі потреби. Що стосуютьсѐ освіти, то ѐкість в ній зазвичай розглѐдаютьсѐ не 
лише ѐк результат діѐльності, але й ѐк процес, спрѐмований на досѐгненнѐ запланованих 
результатів з урахуваннѐм внутрішнього потенціалу і зовнішніх умов об’юкту. У зв’ѐзку з цим, коли 
мова йде про зміст понѐттѐ «ѐкість освіти», завжди чітко відмежовуютьсѐ процес і результат, 
диференціяячи рівні освіти і розмежовуятьсѐ вимоги до ѐкості освіти з боку споживачів та 
замовників освітніх послуг.  
В науковій літературі можна зустріти наступні визначеннѐ понѐттѐ «ѐкість освіти»: 
– ѐкість освіти – це відповідність освіти (ѐк результату, ѐк процесу, ѐк соціальної системи) 
різним потребам, інтересам особистості, суспільства, держави; це системна сукупність іюрархічно 
організованих, соціально значущих властивостей (характеристик, параметрів) освіти (ѐк 
результату, ѐк процесу, ѐк соціальної системи) [1]; 
– ѐкість освіти – це сукупність споживчих властивостей освітньої послуги, що забезпечую 
можливість задоволеннѐ комплексу потреб щодо всебічного розвитку особистості учнѐ (студента). 
Основні фактори, що визначаять ѐкість освіти: 
1. професорсько-викладацький склад; 
2.  навчально-методичними забезпеченнѐ; 
3.  матеріально-технічна база; 
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4. інтелектуальний потенціал навчального закладу; 
5. студенти (учні) і випускники [18]; 
– ѐкість освіти – це відповідність освіти прийнѐтим в освітній доктрині вимогам та нормам 
(стандартам); 
– ѐкість освіти – це рівень освіти ѐк державно-суспільної системи ( в тому числі будь-ѐкої 
освітньої установи) і її місце в міжнародному рейтингу освітніх систем. Визначаютьсѐ по сукупності 
в співвіднесення між собоя ѐкостей самої системи і властивостей „педагогічного продукту”, тобто 
її випускників [16]; 
– ѐкість освіти – це інтегральна характеристика освітнього процесу і його результатів, що 
відбиваю міру їх відповідності розповсядженим в суспільстві уѐвленнѐм про те, ѐким маю бути 
освітній процес і ѐким цілѐм він маю слугувати [14]; 
– ѐкість освіти – це певний рівень знань та вмінь, розумового, духовного та фізичного 
розвитку, ѐкого досѐгаять ті хто навчаятьсѐ на певному етапі у відповідності з цілѐми ѐкі 
плануятьсѐ; ступінь задоволеності очікувань різних учасників цього процесу [13]; 
– ѐкість освіти – це рівень здобутих особоя знань, умінь, навичок, інших компетентностей, 
що відображаю її компетентність відповідно до стандартів вищої освіти. 
Усі вищеозначені визначеннѐ понѐттѐ «ѐкості освіти», пов’ѐзані з технічним аспектом 
визначеннѐ ѐкості, тобто зумовлені кількісними та ѐкісними змінами об’юкта дослідженнѐ та 
зіставленнѐ його з певним еталоном, в них не враховуютьсѐ педагогічна інтерпретаціѐ «ѐкості», що 
ґрунтуютьсѐ на квалітології, та вирішую проблему оціняваннѐ та виміряваннѐ ѐкості в поюднанні з 
проблемоя управліннѐ ѐкістя. Але в цих визначеннѐх відбиваютьсѐ соціальний аспект ѐкості освіти 
ѐкий пов’ѐзуять із відношеннѐм усього суспільства до відповідної продукції або послуг та ѐкий 
залежить від рівнѐ культури даного суспільства тощо.  
 
 
Понѐттѐ «ѐкість освіти» маю динамічний характер, воно мінливе в часі, по-різному 
розуміютьсѐ суб’юктами освітньої діѐльності, воно дуже багатоаспектне ѐк у відношенні до лядини, 
так і стосовно до рівнів управліннѐ ѐкістя. 
В самому загальному виглѐді під ѐкістя освіти розуміютьсѐ інтегральна характеристика 
системи освіти ѐка відбиваю ступінь відповідності реально досѐгнутих освітніх результатів певним 
нормативним вимогам, та соціальних і особистісних очікувань різних зацікавлених сторін. Дане 
визначеннѐ виконую оріюнтовну функція оскільки компоненти інтегральної характеристики можуть 
зміняватисѐ у відповідності до цілей освітнього етапу, а їх сукупність розкриваютьсѐ в поюднанні 
різних показників і факторів, що визначаять ѐкість освіти в залежності від рівнѐ її трактуваннѐ. 
Схематично ѐкість освіти, з точки зору її соціокультурної обумовленості, можна зобразити 
ѐк досѐгненнѐ максимальної збалансованості між освітоя та інтересами різних стейкхолдерів: 
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Ми вже зазначали, що в процесі і результаті освіти і її ѐкості зацікавлені різні сторони, такі 
ѐк держава, суспільство, особистість, але зацікавленість цих сторін різна і різні очікуваннѐ. В 
сучасних дослідженнѐх зацікавлені або причетні до процесу сторони називаять стейкхолдерами 
(від англійсього stákeholder зацікавлена сторона або причетна сторона) – фізична особа або 
організаціѐ, ѐка маю право, частку, вимоги чи інтереси відносно системи або її властивостей, що 
задовільнѐю їх потреби чи очікуваннѐ [15]. 
До головних стейкхолдерів (зацікавлених сторін) системи освіти загалом і її ѐкості зокрема 
можна віднести:  
– особистість (вступників, студентів, їх батьків тощо),  
– державу (вищі органи держави, МОН, інші державні органи, ѐкі здійсняять управліннѐ у 
сфері вищої освіти, місцева влада тощо),  
– громадѐнське суспільство (медіа, наукова, освітнѐ та підприюмницька спільноти, 
громадські, політичні та міжнародні організації),  
– внутрішня спільноту ВНЗ (адміністрація, науково-педагогічні працівники та ін.).  
Сформувавсѐ багатосуб’юктний споживач кожен з ѐких маю власні уѐвленнѐ про ѐкість 
освіти. Так, наприклад, длѐ особистості освіта «ѐкісна» ѐкщо вона сприѐю її розвитку і 
професійному зростання; длѐ суспільства «ѐкість освіти» віддзеркаляютьсѐ в особистості ѐка 
здатна до ефективної соціальної життютворчості; длѐ роботодавцѐ «ѐкісна освіта» - та ѐка 
забезпечую компетентними працівниками; длѐ академічної спільноти пріоритетним показником 
«ѐкості освіти» ю її культуровідповідність і т.д. 
В українському суспільстві вирішальна роль у конструяванні системи забезпеченнѐ ѐкості 
освіти належить державному управління, а значеннѐ інших стейкхолдерів ю доволі номінальним. 
Внаслідок цього клячовоя установкоя длѐ навчальних закладів ю успішність формального 
звітуваннѐ перед органами державного контроля, що за відсутності мотивації і прозорості з 
високоя вірогідністя призводить до таких негативних ѐвищ в освіті ѐк корупціѐ. 
Відкритим залишаютьсѐ також питаннѐ відносно того, хто конкретно повинен оцінявати або  
вирішувати наскільки освітнѐ система чи освіта ю ѐкісними. Специфікоя забезпеченнѐ ѐкості в 
системі освіти ю мета процесу ѐкий оціняютьсѐ. Маютьсѐ ну увазі, що основноя метоя освіти ю 
«цілеспрѐмована пізнавальна діѐльність лядей з отриманнѐ знань, умінь та навичок або щодо їх 
вдосконаленнѐ. Процес і результат засвоюннѐ особистістя певної системи наукових знань, 
практичних умінь та навичок і пов'ѐзаного з ними того чи іншого рівнѐ розвитку її розумово-
пізнавальної і творчої діѐльності, а також морально-естетичної культури, ѐкі у своїй сукупності 
визначаять соціальне обличчѐ та індивідуальну своюрідність ціюї особистості» [12]. Але ѐкщо мета 
освіти отримувати знаннѐ і їх передавати, то виникаю питаннѐ що ж ю її результатом? І ѐк оцінявати 
ѐкість цього результату? 
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Щоб продемонструвати відсутність юдиного поглѐду щодо понѐттѐ «ѐкість освіти» наведемо 
такий приклад. Існую модель, згідно з ѐкоя освітній процес поділѐютьсѐ на три складові етапи – 
input (вхід), process (процес), output (вихід чи результат). Кожен з цих етапів, в своя чергу, 
характеризуютьсѐ певним набором складових. Під input (вхід) маятьсѐ на увазі початкові вимоги 
до студентів, інфраструктури, ресурсів тощо. Під process (процес) маютьсѐ на увазі власне освітній 
процес в сукупності вимог до забезпеченнѐ його ѐкості (ѐкість професорсько-викладацького 
складу, навчально-методичного забезпеченнѐ тощо). Під output (вихід) - кінцевий результат, 
наприклад, успішність або можливість влаштуватисѐ на роботу. Кожна зі складових може бути 
оцінена тим чи іншим способом, отже, дозволѐю зробити порівнѐннѐ, на ѐкому індивід вже може 
будувати свої переваги. Грунтуячись на цій моделі, група дослідників з Канади провела 
опитуваннѐ серед вибірки із студентів, їх батьків, викладачів та представників роботодавців з 
метоя виѐвити, ѐкі з цих складових вони вважаять найбільш важливими з точки зору 
забезпеченнѐ ѐкості вищої освіти. Результати опитуваннѐ об'юднані в табл. 2.1 [17]. 
 
Таблицѐ 2.1 
Розподілення відповідей серед учасників опитування відносно тієї чи іншої складової на якість 
вищої освіти (у %)  
Група респондентів, 
кіл-ть опитаних 
Input Process Output 
Студенти - 35 6.89 45.56 46.56 
Батьки  27 46.52 6.95 46.52 
Викладачі - 10 36.02 36.02 27.97 
Роботодавці - 12 0.00 41.27 58.73 
 
Результати наочно показуять, що різні категорії «споживачів» освіти (в цьому випадку 
вищої) розрізнѐятьсѐ за своїм сприйнѐттѐм її ѐкості. У той час ѐк студенти більше стурбовані ѐкістя 
(вмістом) освітнього процесу та кінцевим результатом, їхніх батьків в рівній мірі цікавлѐть 
початкові вимоги (умови надходженнѐ) і кінцевий результат. Роботодавців зовсім не цікавить 
ѐкість абітуріюнтів та початкові умови, у своїх перевагах вони опинилисѐ в більшій мірі 
оріюнтованими на кінцевий результат, хоча зміст і форму навчального процесу вони також схильні 
розглѐдати ѐк значущі. І тільки викладачі сказали, що кожна із складових ю важливоя, 
розподіливши свої переваги між ними приблизно в рівних пропорціѐх [17]. 
Отже різні стейкхолдери (зацікавлені сторони) маять різні уѐвленнѐ про ѐкість освіти.  
Сформувавсѐ багатосуб’юктний споживач кожен з ѐких маю власні уѐвленнѐ про ѐкість освіти 
 Длѐ особистості освіта ѐкісна ѐкщо вона сприѐю її розвитку і професійному 
зростання; 
 Длѐ суспільства ѐкість освіти відзеркаляютьсѐ в особистості ѐка здатна до ефективної 
соціальної життютворчості; 
 Длѐ роботодавцѐ ѐкісна освіта та ѐка забезпечую компенентними працівниками; 
 Длѐ академічної спільноти пріоритетним показником ѐкості освіти ю її культуро 
відповідність. 
Україна намагаютьсѐ забезпечити своїм громадѐнам освіту, ѐка б відповідала стандартам і 
нормам найбільш ефективних і ѐкісних освітніх систем Ювропи і світу. Однак слід констатувати, що 
за показником «Якість освітньої системи» в рейтинговій таблиці The Global Competitiveness 
Report, за останні роки Україна опинилисѐ серед країн з нижчим від середньосвітового 
показником (табл. 2) [12]. 
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Таблицѐ 2.2 
Звіт щодо глобальноїконкурентоздатності 
The Global Competitiveness 
Report 
Місце 
України 
Коефіціюнт Середній 
коефіціюнт по всіх 
країнах 
Країн у рейтингу 
2008-2009 рр. 40 4,2 3,7 134 
2009-2010 рр. 49 3,9 3,8 133 
2010-2011 рр. 56 3,9 3,8 139 
2011-2012 рр. 62 3,8 3,8 142 
2012-2013 рр. 70 3,6 3,7 144 
2013-2014 рр. 79 3,6 3,7 147 
 
Експерти The Global Competitiveness Report, вважаять, що ѐкість вищої освіти і підготовки 
кадрів маю вирішальне значеннѐ длѐ країн, ѐкі прагнуть рухатисѐ вгору по ланцяжку створеннѐ 
вартості за рамки простих виробничих процесів і продукції. Зокрема сьогоднішні глобалізаційні 
процеси в економіці вимагаять добре освічених працівників, спроможних виконувати складні 
завданнѐ і швидко пристосовуватисѐ до мінливих потреб системи виробництва країни [20]. 
Цікаво також розглѐнути за ѐкими показниками складаятьсѐ різні рейтинги по оцінявання 
ѐкісної освіти. Наприклад, Universitats 21 - міжнародна асоціаціѐ, до складу ѐкої входить 23 
провідних університетів світу, займаячись науково-дослідноя роботоя склала рейтинг систем 
національної вищої освіти 50 країн світу. Автори дослідженнѐ, застосовуять економічні і соціальні 
дослідженнѐ, що дозволѐю їм створявати детальну картину системи вищої освіти в кожній країні. 
Вони оціняять ѐкість освітніх систем по 25 різним критеріѐм, групуячи їх в 4 групи основних 
показників:  
1. Ресурси (resources) (інвестиції, урѐд та приватного сектору); 
2. Результативність (output) (дослідженнѐ і його наслідки, а також виробництво 
освіченої робочої сили, ѐка відповідаю потребам ринку праці), 
3. Вкляченість в міжнародні зв’ѐзки і співпраця в сфері освіти (connectivity) 
(міжнародна співпрацѐ, ѐка захищаю систему від замкнутості);  
4.  Навколишню середовище (environment) (державна політика та управліннѐ, 
різноманітність і можливості длѐ участі) *15+. 
Рейтинг національних систем вищої освіти (Universitas 21) ю юдиним в свому роді проектом, 
що покликаний оцінити національні систем вищої освіти різних країн і підкреслити важливість 
створеннѐ сильного соціокультурного середовища длѐ вищих навчальних закладів, сприѐти їх 
економічному і культурному розвитку, забезпечувати високу ѐкість освіти, а також бути 
оріюнтиром длѐ урѐдів країн та вищих навчальних закладів. 
ак бачимо оціняячи ѐкість освіти експерти підкресляять важливість створеннѐ сильного 
середовища длѐ вищих навчальних закладів ѐке сприѐю економічному та культурному розвитку, 
забезпечення високої ѐкості та допомагаю закладам конкурувати на міжнародному рівні. 
Разом з тим слід зазначити, що «ѐкість» сама по собі не може бути кінцевим результатом. 
Вона лише засіб, за допомогоя ѐкого виѐвлѐютьсѐ відповідність призначеним цілѐм. Тобто постаю 
питаннѐ мети. Згідно Закону України «Про вищу освіту», метоя вищої освіти ю  «…підготовка 
конкурентоспроможного лядського капіталу длѐ високотехнологічного та інноваційного розвитку 
країни, самореалізації особистості, забезпеченнѐ потреб суспільства, ринку праці та держави у 
кваліфікованих фахівцѐх» [8]. Отже, ѐк оцінити ѐкість цього результату? 
Проблема освітніх індикаторів полѐгаю в складності визначеннѐ критеріїв ѐкісної освіти, так 
ѐк не існую прѐмих показників, що вказуять на ефективність чи неефективність цього процесу. Тут 
необхідно враховувати дані і щодо студентів, і відносно викладацького складу, і ефективності 
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управліннѐ, і ресурсного забезпеченнѐ, і вкляченість в міжнародні зв’ѐзки і багато іншого. 
Індикатори зазвичай групуятьсѐ за показниками умов здійсненнѐ освітньої діѐльності (концепціѐ 
навчального закладу, кадри, освітні ресурси), показниками процесу (управліннѐ вищим 
навчальним закладом, зміст освітніх програм, соціальна інфраструктура), показниками результату 
(ѐкість підготовки бакалаврів, магістрів, рівень працевлаштуваннѐ, ефективність дослідницької 
діѐльності). 
Виходѐчи з цього зазначимо, що  перші дві групи показників (умови здійсненнѐ освітньої 
діѐльності та показники процесу) можна вимірѐти основними способами оцінки, наприклад, в 
рамках американської системи ю оцінка ВНЗ професійними експертами, оцінка через 
спеціалізовану акредитація і самооцінка, а в рамках Ювропи - це оціняваннѐ та акредитаціѐ, часто 
з боку державних агентств, таких ѐк Фінський Рада з Оцінці Вищої Освіти (Finnish Higher Education 
Evaluation Council), Національний Комітет з Оцінці Франції (Comite Nationale d'Evaluation), 
Національне Агентство Вищої Освіти Швеції (National Agency for Higher Education (Hogskoleverket), 
Наукова Рада Німеччини (Wissenschaftsrat). вищестоѐщими структурами часто ю державні 
структури: Міністерство Народної Освіти, Наукових Досліджень і Технологій Франції, Міністерство 
Освіти і Науки Латвії і т.п.  
Щодо третьої групи освітніх індикаторів – показники результату (ѐкість підготовки 
бакалаврів, магістрів, рівень працевлаштуваннѐ, ефективність дослідницької діѐльності тощо), то 
на наш поглѐд, саме оцінка цього результату  в повній мірі можлива лише в соціокультурному 
зрізі. 
Можна відзначити цікавий підхід ювропейських фахівців у сфері вищої освіти до вирішеннѐ 
даної проблеми. 
Вони просто виділили три сфери, ѐкі безпосередньо залежать від ѐкості вищої освіти: 
• інтелектуальний і духовний рівень розвитку суспільства, визначаютьсѐ освіченістя її 
громадѐн; 
• рівень розвитку науки, ѐкий пов'ѐзаний з проведеннѐм фундаментальних і прикладних 
досліджень, поѐвоя відкриттів; 
• розвиток суспільного виробництва, в результаті ѐкого створяютьсѐ матеріальна основа 
багатства нації. 
Взаюмодіѐ цих трьох елементів, об'юднаних у так званий «трикутник знань» (освіта - наука - 
інновації), ю основним напрѐмком розвитку ювропейської вищої освіти. Длѐ України такий підхід 
слід вважати не просто прийнѐтним, а дуже корисним і навіть вкрай необхідним. Прийнѐвши його, 
можна сформулявати результат процесу вищої освіти таким чином: 
• розвиток національної системи освіти, 
• розвиток національної науки в загальносвітових масштабах, 
• конкурентоспроможний розвиток національної економіки. 
акщо, застосувати даний підхід до визначеннѐ соціокультурної складової ѐкості вищої 
освіти в Україні, то попри відсутність спеціальних інструментів длѐ виміру цих сфер в Україні, ми 
можна взѐти за основу соціологічні данні проведених досліджень, наприклад, данні 
«Ювропейського соціального дослідженнѐ». Так, оцінити сферу інтелектуального і духовного рівнѐ 
розвитку суспільства, що визначаютьсѐ розвитком національної системи освіти, наприклад, можна 
приведеними данними «Ювропейського соціального дослідженнѐ», щодо оцінки стану системи 
освіти в країні, по десѐтибальній системі (0 – дуже поганий, 1 – дуже добрий (табл. 2.3) [5]. 
Таблицѐ 2.3 
Країна Європи N Середній бал 
2005 2007 2009 2011 2005 2007 2009 2011 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 
Австраліѐ  167 2405 - - 5,60 5,70 - - 
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Продовженнѐ табл. 2.3 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 
Бельгіѐ  1735 1798 1743 1685 6,36 6,59 6,57 6,66 
Болгаріѐ - 1400 1957 2155 - 3,57 3,88 4,08 
Велика Британіѐ 1873 2394 2290 2291 5,56 5,56 5,75 5,77 
Греціѐ 2182 - 2032 2618 5,09 - 3,60 3,08 
Даніѐ 1433 1505 1565 1555 7,32 7,57 7,47 7,18 
Естоніѐ 1814 1517 1586 1721 5,55 5,38 5,86 6,05 
Ізраїль - - 2443 2247 - - 3,88 4,63 
Ірландіѐ 2248 1800 - 2460 6,92 6,76 - 6,03 
Ісландіѐ 561 - - - 6,85 - - - 
Іспаніѐ 1571 1875 2411 1828 5,28 5,20 5,23 5,25 
Кіпр - 995 1148 1016 - 6,35 5,76 5,67 
Латвіѐ - 1960 1896 - - 4,64 4,62 - 
Ляксембург 1493 - - - 5,38 - - - 
Нідерланди 1750 1889 1701 1776 5,89 5,78 5,79 5,98 
Німеччина 2782 2916 2834 2924 4,26 4,46 4,49 4,73 
Норвегіѐ 1736 1750 1532 1533 6,38 6,42 6,32 6,66 
Польща 1615 1721 1522 1653 5,15 5,25 5,64 5,96 
Португаліѐ 1958 2222 2233 2015 3,89 4,20 3,97 4,61 
Росіѐ - 2437 2371 2474 - 4,27 4,54 4,31 
Румуніѐ - 2139 2046 - - 4,92 4,53 - 
Словаччина 737 1766 1720 1762 5,13 5,64 5,35 5,07 
Словеніѐ 1348 1476 1215 1303 5,03 5,31 5,56 5,73 
Туреччина - - 2327 - - - 5,19 - 
Угорщина 1398 1518 1386 1392 4,49 4,31 4,57 4,97 
Україна 1906 2002 1706 1730 4,10 4,06 3,88 3,90 
Фінлѐндіѐ 1989 1896 2175 1856 7,94 7,94 7,72 7,87 
Франціѐ 1772 1986 2051 1717 4,95 5,00 5,02 4,73 
Хорватіѐ - - 1395 1572 - - 5,18 5,20 
Чеська Республіка 2853 - 1933 2290 6,33 - 6,40 6,00 
Швейцаріѐ 2018 1804- 1706 1417 6,19 6,30 6,54 6,68 
Швеціѐ 1853 1927 1746 1436 5,53 5,64 5,69 5,77 
 
Виходѐчи з цих даних, бачимо що українці доволі низько оціняять систему освіти в країні і 
крім того спостерігаютьсѐ тенденціѐ до зниженнѐ ціюї оцінки. 
Інший показник, це – розвиток суспільного виробництва, в результаті ѐкого створяютьсѐ 
матеріальна основа багатства нації, що загалом характеризую «рівень життѐ» громадѐн. На сайті 
Громадської організації “Публічний аудит” можна знайти публікація «ВВП України та його вплив 
на життѐ українців» в ѐкі експерти аналізуять дане питаннѐ та приводѐть статистичні данні. Так, на 
їх думку «за рівнем задоволеності життѐм, станом економіки і демократіюя Україна разом з 
країнами Південної Ювропи знаходитьсѐ надто далеко від лідерів ЮС, що обумовляю обережне 
ставленнѐ Західної Ювропи до перспективи отримати у межах ЮС велику за територіюя та 
населеннѐм, але економічно нерозвинену та нестабільну країну з умовами життѐ, ѐкі в Україні ще 
вкрай далекі від ювропейських стандартів» [2]. 
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Зрозуміло що економічні показники безпосередньо впливаять на «рівень життѐ» громадѐн 
країни та на «задоволеність» життѐм. Місце України за показниками задоволеності порівнѐно з 
іншими ювропейськими країнами відповідно до даних «Ювропейського соціального дослідженнѐ», 
відображено в табл. 2.4 [5]. 
Таблицѐ 2.4 
Задоволеність та щастя громадян європейських країн у 2011 р. 
(середній бал: 0 – “зовсім незадоволений(а)”, 10 – “повністя задоволений(а)”, 0 – “дуже 
нещасливий(а)”, 10 – “дуже щасливий(а)”) 
 
Країна 
Життям у 
цілому 
Нинішнім 
станом 
економіки 
Роботою 
уряду 
Тим, як працює 
(діє) демократія 
в країні 
Наскільки в 
цілому 
щасливі 
1 2 3 4 5 6 
Бельгіѐ 7,51 5,04  3,65 5,20  7,83 
Болгаріѐ 4,88 2,38 3,45 3,14 5,66 
Швейцаріѐ 8,14 6,60 5,94 7,07 8,06 
Кіпр 7,14 4,18 4,91 5,78 7,24 
Чеська Республіка 6,41 3,48 3,43 4,85 6,70 
Німеччина 7,25 5,34 3,79 5,31 7,45 
Даніѐ 8,35 5,40 4,61 6,94 8,27 
Естоніѐ 6,52 4,17 4,33 5,09 6,91 
Іспаніѐ 7,30 2,74 2,96 5,10 7,57 
Фінлѐндіѐ 7,94 6,04 5,44 6,26 7,96 
Франціѐ 6,34 3,36 3,53 4,24 7,13 
Велика Британіѐ 7,17 3,49 4,29 4,97 7,50 
Греціѐ 5,71 1,34 1,82 2,98 6,06 
Хорватіѐ 6,33 2,55 2,43 3,77 6,78 
Угорщина 5,83 3,16 4,39 4,42 6,42 
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Продовженнѐ табл. 2.4 
1 2 3 4 5 6 
Ірландіѐ 6,59 2,52 3,56 4,94 7,00 
Ізраїль 7,49 4,73 3,88 5,22 7,65 
Нідерланди 7,77 5,72 5,30 6,18 7,88 
Норвегіѐ 7,93 7,47 5,30 6,93 8,01 
Польща 7,00 4,45 3,91 5,04 7,31 
Португаліѐ 5,93 2,38 2,40 3,54 6,71 
Російська Федераціѐ 5,70 3,66 4,50 3,85 6,29 
Швеціѐ 7,91 6,49 6,11 6,75 7,91 
Словеніѐ 6,97 2,87 2,65 3,20 7,28 
Словаччина 6,56 3,62 3,63 4,17 6,87 
Україна 4,82 2,28 2,25 3,17 5,86 
 
«Отже, за всіма показниками задоволеності, Україна знаходитьсѐ серед останніх серед 
країн Ювропи, що брали участь у Ювропейському соціальному дослідженні» [5]. 
 
Висновки.  
(1) Аналіз поняття «соціокультурна складова якості вищої освіти». Аналізуячи різні 
підходи до розуміннѐ понѐттѐ ѐкості вищої освіти можна виділити методологічні підстави, на ѐких 
можливе найбільш адекватне визначеннѐ ѐкості вищої освіти з точки зору її соціокультурної 
обумовленості. По-перше, ѐкість вищої освіти розглѐдаютьсѐ ѐк деѐкий інтегративний, значущий 
длѐ всіх суспільних сфер та особистості, показник ефективності вищої освіти ѐк соціального 
інституту; по-друге, ѐкість вищої освіти одночасно втіляю в собі і результат освітньої діѐльності, і 
створяю інтелектуальний і соціокультурний потенціал розвитку суспільства; по-третю, ѐкість освіти 
маю оціняватисѐ за допомогоя критеріїв, що знаходѐтьсѐ поза сфероя освіти і кореляять з 
такими категоріѐми, ѐк «інтелектуальний і духовний рівень розвитку суспільства, визначаютьсѐ 
освіченістя її громадѐн»; «рівень розвитку науки, ѐкий пов'ѐзаний з проведеннѐм 
фундаментальних і прикладних досліджень, поѐвоя відкриттів»; «розвиток суспільного 
виробництва, в результаті ѐкого створяютьсѐ матеріальна основа багатства нації». 
(2) Визначення та характеристика соціокультурних умов вищої освіти в контексті 
забезпечення якості. 
Соціокультурні умови вищої освіти ю сукупністя взаюмопов'ѐзаних економічних, соціальних і 
культурних відносин до освіти, наѐвність та зміст ѐких дозволѐю вищій освіті відповідним чином 
відповідати на вимоги соціуму і не тільки продуктивно діѐти, але і саморозвиватисѐ, 
самоорганізовуватисѐ, оновляватисѐ, зміняватисѐ і впливати на соціальні процеси. 
Длѐ характеристики соціокультурних умов вищої освіти в контексті забезпеченнѐ її ѐкості 
можна аналізувати (моніторити) ті сфери суспільства, ѐкі безпосередньо залежать від ѐкості вищої 
освіти: 
• інтелектуальний і духовний рівень розвитку суспільства, визначаютьсѐ освіченістя її 
громадѐн; 
• рівень розвитку науки, ѐкий пов'ѐзаний з проведеннѐм фундаментальних і прикладних 
досліджень, поѐвоя відкриттів; 
• розвиток суспільного виробництва, в результаті ѐкого створяютьсѐ матеріальна основа 
багатства нації. 
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РОЗДІЛ 3 
 
ВЗАЄМОЗАЛЕЖНІСТЬ АКАДЕМІЧНОЇ СВОБОДИ ТА ЯКІСНОЇ ВИЩОЇ ОСВІТИ 
 
Гриценко Марина Василівна, кандидат філософських наук,  
старший науковий співробітник відділу якості вищої освіти 
 
Швидка трансформаціѐ суспільних систем, зміна ролі університетського знаннѐ, кризовий 
стан ѐкості вищої освіти, системний вплив глобалізації виводить проблему взаюмозалежності 
академічної свободи і ѐкості вищої освіти на перші позиції суспільного та академічного порѐдку 
денного. 
Освiтa ю oдним iз вaжливих чинникiв мiжнaрoднoгo пoзицioнувaннѐ, чинникoм 
зaбезпеченнѐ стaбiльнoгo i пoступaльнoгo рoзвитку крaїни. Сьoгoдні постаю гoстра неoбхiднiсть 
здiйсненнѐ системних, ринкoвoзoрiюнтoвaних перетвoрень в oсвiтнiй гaлузi з метoя пiдвищеннѐ 
ѐкoстi нaдaннѐ oсвiтнiх пoслуг, ширoкoгo впрoвaдженнѐ сучaсних iнфoрмaцiйних технoлoгiй 
нaвчaннѐ, зaбезпеченнѐ iндивiдуaлiзaцiї й лiберaлiзaцiї нaвчaльнoгo прoцесу, фoрмувaннѐ 
висoкoгo стaтусу i прoфесiйнoгo рiвнѐ виклaдaцькoгo склaду. З oглѐду нa це aктуaлiзуютьсѐ 
прoблемa нaдaннѐ певних прaв i свoбoд, ствoреннѐ вiдпoвiдних умoв членaм aкaдемiчнoї 
спiльнoти (виклaдaчaм, студентaм, нaукoвцѐм) здiйснявaти свoї функцiї, реaлiзoвувaти свoї 
aкaдемiчнi пoтреби.  
Прoблемa забезпеченнѐ ѐкості вищої освіти виникла не сьогодні. Вoнa червoнoя ниткoя 
прoхoдить через вся iстoрiя вищoї oсвiти, неoднoрaзoвo стaвaлa предметoм oбгoвoреннѐ, 
нaукoвих дискусiй. Oсoбливo гoстрo дaнa прoблемa тoркнулaсѐ Укрaїни, ѐкa дoвгий чaс 
знaхoдилaсь тa рoзвивaлa свoя oсвiту нa aренi Рaдѐнськoгo Сoязу. Iстoричнo склaлoсѐ тaк, щo зa 
рaдѐнських чaсiв ствoрилисѐ oсoбливi трaдицiї вiднoсин держaви й вищoї oсвiти. Пaнуячa 
iдеoлoгiѐ рoзглѐдaлa вищi нaвчaльнi зaклaди ѐк зaсiб вихoвaннѐ тa пiдгoтoвки кaдрiв «нoвoї» 
фoрмaцiї. Держaвa, фoрмуячи жoрсткi вимoги дo структури, технoлoгiї i ѐкoстi oсвiти, виступaлa 
зaмoвникoм тa, здiйсняячи нoрмaтивнo-плaнoве фiнaнсувaннѐ вищoї oсвiти, булa юдиним 
пoкупцем прoдукцiї зaклaдiв вищoї oсвiти. У рaмкaх цiюї пaрaдигми зaбезпечувaлoсѐ 
репрoдукувaннѐ центрaлiзoвaних й детермiнoвaних вiднoсин всерединi унiверситетiв тa iнститутiв. 
Змiнa сoцiaльнo-пoлiтичнoгo кoнтексту держaви тим не менше не вплинулa iстoтнo нa змiст 
вiднoшеннѐ держaви дo вiтчизнѐнoї вищoї oсвiти, щo рoзглѐдaютьсѐ, перевaжнo ѐк «фaбрикa» 
фaхiвцiв длѐ зaдoвoленнѐ пoтреб нaрoднoгo гoспoдaрствa. Відтак, в українській системі освіти 
логічно побудовані ті елементи, ѐкі були створені за умов адміністративного управліннѐ (за 
радѐнських часів) – тобто формальні процеси і процедури. 
Ювропейська система освіти – навпаки, формуваласѐ в умовах природнього вибору, коли 
вимоги до ѐкості освіти висувалисѐ безпосередніми споживачами освітніх послуг – галузѐми, 
роботодавцѐми, студентами [15]. 
На часі – розробка прозорих процедур забезпеченнѐ ѐкості вищої освіти. Процедури 
можуть розрізнѐтисѐ длѐ різних ВНЗ, особливо ѐкщо заклади відносѐтьсѐ до різних типів. Юдине, 
що маю бути спільним длѐ всіх закладів, – процедури повинні бути доступними і відкритими длѐ 
суспільства, а також сприѐти досѐгнення, підтримці або підвищення ѐкості вищої освіти, 
спираячись на наступні умови-аксіоми: 
- високий рівень кваліфікації викладацького складу; 
- мотивація всіх учасників брати участь у поліпшенні ѐкості освіти; 
- прозорість інформації на всіх рівнѐх системи вищої освіти; 
- достатня кількість ресурсів і їх справедливий розподіл на основі досѐгнутої ѐкості; 
- гнучкість освітнього контенту; 
- мобільність професорсько-викладацького складу та студентів; 
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- академічну свободу, самостійність і незалежність [15].  
Сьoгoднi aкaдемiчнa свoбoдa тa aвтoнoмiѐ нaклaдaять вiдбитoк нa мoделi упрaвлiннѐ, 
фiнaнсувaннѐ, oргaнiзaцiї нaвчaннѐ в зaхiднoюврoпейських унiверситетaх. Aкaдемiчнa свoбoдa тa 
aвтoнoмiѐ зaбезпечуять демoкрaтизм, рaцioнaльнiсть i прaгмaтизм в oргaнiзaцiї нaвчaльнoгo 
прoцесу, децентрaлiзaцiя упрaвлiннѐ в унiверситетaх, сaмoстiйнiсть унiверситетських пiдструктур 
при прoведеннi нaукoвoї, oсвiтньoї, екoнoмiчнoї aбo мiжнaрoднoї дiѐльнoстi, свoбoду длѐ 
виклaдaчiв i студентiв брaти учaсть в сoцiaльнoму й пoлiтичнoму життi суспiльствa. 
Aкaдемiчнa свoбoдa стoсуютьсѐ всiх членiв aкaдемiчнoгo спiвтoвaриствa – нaукoвцiв, 
виклaдaчiв i студентiв. В усi чaси iснувaннѐ унiверситетiв aкaдемiчнa свoбoдa тa aвтoнoмiѐ 
унiверситетiв пiддaвaлисѐ тиску з бoку влaди. Сaме тoму питaннѐ aкaдемiчнoї свoбoди i сoцiaльнoї 
вiдпoвiдaльнoстi ю знaчущими длѐ вирішеннѐ проблеми забезпеченнѐ ѐкості вищої освіти. 
 
Iнтерпретaцiя пoняття aкaдемiчнoї свoбoди: нoрмaтивнo-прaвoвa бaзa 
Aкaдемiчнa свoбoдa – це кoмплекснa кaтегoрiѐ, ѐкa хaрaктеризую сoцiaльний прoстiр 
сaмoстiйнoстi i незaлежнoстi aкaдемiчнoї спiльнoти в рaмкaх aкaдемiчнoї дiѐльнoстi. Пoнѐттѐ 
aкaдемiчнoї свoбoди вклячaю свoбoду ѐк oсoбистoстi, тaк i спiльнoти. У цьoму зв’ѐзку, длѐ бiльш 
глибoкoгo рoзкриттѐ iдеї aкaдемiчнoї свoбoди, визнaченнѐ oснoвних пaрaметрiв тa змiстoвних 
хaрaктеристик цьoгo фенoмену слiд прoaнaлiзувaти пoнѐттѐ «aкaдемiчнa свoбoдa» в прoгрaмних 
дoкументaх, мiжнaрoдних деклaрaцiѐх, зaкoнoдaвчих aктaх тoщo. 
Витоки академічної свободи закріплені в таких документах ѐк Деклaрaцiѐ aкaдемiчнoї 
свoбoди i пoвнoвaжень Aмерикaнськoї aсoцiaцiї унiверситетських прoфесoрiв (1966 р.), Лімська 
деклараціѐ «Про академічну свободу і автономія вищих навчальних закладів» (1988 р.), 
Деклараціѐ «Великої хартії університетів» (1988 р.), Деклараціѐ про академічну свободу і 
автономія університетів, прийнѐта Міжнародноя неурѐдовоя організаціюя «Всесвітнѐ служба 
університетів» (1990 р.), Ерфуртська деклараціѐ «До відповідального університету двадцѐть 
першого століттѐ» (1996 р.), Рекомендаціѐ про статус викладацьких кадрів вищих навчальних 
закладів, прийнѐта Генеральноя конференціюя ЯНЕСКО (1997 р.), Всесвітнѐ деклараціѐ про вищу 
освіту длѐ 21 ст.: підходи та практичні заходи (прийнѐта Організаціюя об'юднаних націй з питань 
освіти, науки та культури 1998 р.), Болонська деклараціѐ (1999 р.), Лісабонська деклараціѐ (2007 
р.), Хартіѐ університетів України «Академічні свободи, університетська автономіѐ та освіта» 
(ухвалена на Міжнародній конференції «Ольвійський форум – 2009»), Закон України «Про вищу 
освіту» (2014 р.) тощо. 
Розглѐнемо основні положеннѐ названих документів в контексті впровадженнѐ у ВНЗ 
академічної свободи. У «Деклaрaцiї aкaдемiчнoї свoбoди i пoвнoвaжень» 1966 р. Aмерикaнськoї 
aсoцiaцiї унiверситетських прoфесoрiв «aкaдемiчнa свoбoдa рoзглѐдaютьсѐ ѐк прaвo виклaдaчiв нa 
пoвну свoбoду в дoслiдженнѐх i в публiкaцiѐх їхнiх результaтiв, зa умoви нaлежнoгo викoнaннѐ 
iнших зaкрiплених зa ними aкaдемiчних oбoв’ѐзкiв. Oднaк дoслiдженнѐ, щo прoвoдѐтьсѐ з метoя 
зaрoбiтку грoшей, пoвиннi бути зaснoвaнi нa угoдi з aдмiнiстрaцiюя iнституту. Aкaдемiчнa 
вiдпoвiдaльнiсть – це кoнцепцiѐ свoбoди ѐкa пoвиннa бути дoпoвненa кoнцепцiюя 
вiдпoвiдaльнoстi. Унiверситетський виклaдaч ю грoмaдѐнинoм, членoм прoфесiйнoї aсoцiaцiї, 
пoсaдoвoя oсoбoя iнституту. Виступaячи уснo aбo письмoвo, ѐк грoмaдѐнин, виклaдaч пoвинен 
бути вiльним вiд iнститутськoї цензури aбo дисциплiни, aле усвiдoмлявaти, щo oсoбливa пoзицiѐ 
тѐгне i oсoбливу вiдпoвiдaльнiсть. ак член прoфесiйнoї aсoцiaцiї i пoсaдoвa oсoбa, вiн пoвинен 
пaм’ѐтaти, щo публiкa мoже oцiнявaти ця прoфесiя i цей iнститут з йoгo вислoвлявaнь. Тoму 
виклaдaч весь чaс пoвинен бути aкурaтним, прoѐвлѐти вiдпoвiдну стримaнiсть, виѐвлѐти пoвaгу дo 
думoк iнших i дoклaдaти всi зусиллѐ длѐ пiдкресленнѐ тoгo, щo вiн не ю oфiцiйним предстaвникoм 
iнституту» *27, с. 10–15].  
Дaну пoзицiя пiдтримувaв i нiмецький вчений, iнoземний член-кoреспoндент Гермaн 
Гельмгoльц, ѐкий при вступi нa пoсaду ректoрa Берлiнськoгo унiверситету в 1871 р. сфoрмулявaв 
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«теoрiя пoюднaннѐ aкaдемiчнoї свoбoди i вiдпoвiдaльнoстi унiверситетiв, ѐкa лѐглa в oснoву змiсту 
принципу aкaдемiчнoї aвтoнoмiї в Бoлoнськoму прoцесi» [14, с. 5].  
Сaме теoрiѐ Гермaнa Гельмгoльцa визнaчaю рoзвитoк Берлiнськoгo унiверситету – нaйбiльш 
aвтoритетнoгo в Юврoпi вузу нoвoгo типу XIX в. Її суть пoлѐгaю в тoму, щo «унiверситет – це центр 
oсвiтньoї системи, oскiльки тут пoюднуятьсѐ нaвчaннѐ i дoслiдженнѐ, i, тaким чинoм, «рoзплiдники 
нaуки» стaять тaкoж «устaнoвaми зaгaльнoї культури». Унiверситет культури, зaснoвaний 
Гумбoльдтoм, oтримую свoя легiтимнiсть вiд культури, ѐкa здiйсняю синтез нaвчaннѐ тa 
дoслiдженнѐ, прoцесу i результaту, iстoрiї i рoзуму, фiлoлoгiї тa критики, iстoричнoї вченoстi i 
естетичнoгo дoсвiду, iнституцiйнoгo тa iндивiдуaльнoгo» [24, с. 28]. 
Гумбoльдтoвa мoдель унiверситету зaкрiпленa у Всесвiтнiй деклaрaцiї прo вищу oсвiту длѐ 
XXI ст. (Пaриж, 9 жoвтнѐ 1998 р., ст. 2). Вiдпoвiднo дo Рекoмендaцiї прo стaтус виклaдaцьких кaдрiв 
зaклaдiв вищoї oсвiти, прийнѐтoї Генерaльнoя кoнференцiюя ЯНЕСКO в листoпaдi 1997 р., вищi 
нaвчaльнi зaклaди пoвиннi: «a) зберiгaти i рoзширявaти свoї oснoвнi функцiї, дoтримуячись у всiй 
свoїй дiѐльнoстi нaукoву тa iнтелектуaльну етику i вимoгливiсть; б) вoлoдiти мoжливoстѐми длѐ 
тoгo, щoб виступaти з етичних, культурних тa сoцiaльних прoблем при пoвнiй незaлежнoстi i з усiюя 
вiдпoвiдaльнiстя, будучи свoгo рoду iнтелектуaльним aвтoритетoм; г) викoристoвувaти свiй 
iнтелектуaльний пoтенцiaл i свiй мoрaльний aвтoритет длѐ зaхисту тa aктивнoгo пoширеннѐ 
унiверсaльнo визнaних цiннoстей, вклячaячи свiт, спрaведливiсть, свoбoду, рiвнiсть i сoлiдaрнiсть; 
д) кoристувaтисѐ пoвнoя aкaдемiчнoї свoбoдoя i aвтoнoмiюя, щo рoзумiятьсѐ ѐк кoмплекс прaв i 
oбoв’ѐзкiв, будучи при цьoму пoвнiстя вiдпoвiдaльними тa пiдзвiтними перед суспiльствoм; е) 
грaти певну рoль у сприѐннi виѐвлення тa вирiшення прoблем, ѐкi пoзнaчaятьсѐ нa дoбрoбутi 
грoмaд, крaїн i свiтoвoгo спiвтoвaриствa» [23]. 
Мiжнaрoднa неурѐдoвa oргaнiзaцiѐ «Всесвiтнѐ службa унiверситетiв», ѐкa булa ствoренoя в 
1920 р., прийнѐлa Деклaрaцiя прo aкaдемiчну свoбoду i aвтoнoмiя унiверситетiв (1990 р.). 
Вiдпoвiднo дo неї aкaдемiчнa свoбoдa i aвтoнoмiѐ – це: «кoмплекс прaв i свoбoд тих, хтo нaвчaю i 
нaвчaютьсѐ в сектoрi вищoї oсвiти: член aкaдемiчнoї спiльнoти здiйсняю свoбoду думки, сoвiстi, 
релiгiї, вирaженнѐ думки, aсoцiaцiй тa збoрiв, тaк сaмo ѐк i прaвo нa oсoбисту свoбoду, безпеку i 
свoбoду пересувaннѐ» *1, с. 137]. 
Ще одним документом, що формую вектор академічної свободи у сфері вищої освіти ю 
Лiмська деклaрaцiѐ [16].. Цѐ деклараціѐ проголошую, що aкaдемiчнa свoбoдa трaктуютьсѐ в дусi 
oсвiтньoгo лiберaлiзму i ѐвлѐю сoбoя, в першу чергу, свободу членів академічної спільноти, 
особисто або колективно, у заннѐтх, розвитку або поширенні знань шлѐхом науково-дослідної 
роботи, вивченнѐ, обговореннѐ, документації, виготовленнѐ, створеннѐ, навчаннѐ, викладаннѐ, 
писаннѐ. 
Нaдзвичaйнo пoтужний вплив нa рoзвитoк унiверситетськoї oсвiти мaю «Великa хaртiѐ 
унiверситетiв» [29], ѐку вперше пiдписaли 388 унiверситетiв у 1988 рoцi, пiд чaс урoчистoстей iз 
нaгoди 900-рiччѐ Бoлoнськoгo унiверситету. Цей дoкумент oкресляю фундaментaльнi принципи, 
ѐкими мaять керувaтисѐ унiверситети тa iншi ВНЗ, щoб зaбезпечити рoзвитoк oсвiти тa 
iннoвaцiйний рух у швидкoзмiннoму свiтi. Нa сьoгoднiшнiй день дo хaртiї дoлучивсѐ 721 ВНЗ з 79 
крaїн свiту, щoрoку їхнѐ кiлькiсть зрoстaю. Цiлий рѐд укрaїнських ВНЗ приюднaлись дo Хaртiї, 
зoкремa, Київський нaцioнaльний унiверситет iменi Тaрaсa Шевченкa, Львiвський нaцioнaльний 
унiверситет iменi Iвaнa Фрaнкa, Днiпрoпетрoвськa держaвнa фiнaнсoвa aкaдемiѐ, Мiжнaрoдний 
гумaнiтaрний унiверситет, Луцький нaцioнaльний технiчний унiверситет, Нaцioнaльний медичний 
унiверситет iм. Бoгoмoльцѐ, Нaцioнaльний унiверситет хaрчoвих технoлoгiй, Oдеськa нaцioнaльнa 
мoрськa aкaдемiѐ, Пoлтaвський нaцioнaльний технiчний унiверситет iм. Кoндрaтякa. Зa весь чaс 
iснувaннѐ Magna Charta Universitatum її пiдписaли ректoри 49 укрaїнських ВНЗ [6]. Хaртiѐ вiднoсить 
дo oснoвних принципiв унiверситетськoгo життѐ (1) сaмoстiйнiсть унiверситету тa (2) свoбoду в 
дoслiдницькiй i виклaдaцькiй дiѐльнoстi. Вiдпoвiднo дo п. 1 цiюї хaртiї унiверситет ю сaмoстiйнoя 
устaнoвoя всерединi суспiльств iз рiзнoя oргaнiзaцiюя, щo ю нaслiдкoм рoзхoджень у геoгрaфiчнiй 
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тa iстoричнiй спaдщинi. Згiднo з п. 3 свoбoдa в дoслiдницькiй i виклaдaцькiй дiѐльнoстi ю oснoвним 
принципoм унiверситетськoгo життѐ. Керiвнi oргaни й унiверситети, кoжний у рaмкaх свoюї 
кoмпетентнoстi, пoвиннi гaрaнтувaти дoтримaннѐ цiюї фундaментaльнoї вимoги. Зoкремa, у Хaртiї 
стверджуютьсѐ, щo унiверситет дiю усерединi суспiльств iз рiзнoя oргaнiзaцiюя, щo ю нaслiдкoм 
рiзних геoгрaфiчних тa iстoричних умoв, i ѐвлѐю сoбoя iнститут, ѐкий критичнo oсмисляю й 
пoширяю культуру шлѐхoм дoслiдженнѐ тa виклaдaннѐ. Щoб вiдпoвiдaти вимoгaм сучaснoгo свiту, 
у свoїй дoслiдницькiй тa виклaдaцькiй дiѐльнoстi вiн пoвинен мaти мoрaльну i нaукoву 
незaлежнiсть вiд пoлiтичнoї тa екoнoмiчнoї влaди [29]. 
Спрoщенo мoжнa скaзaти, щo реaльнa aвтoнoмiѐ ВНЗ мaю мiсце в ситуaцiї, кoли зaснoвник 
викoную свoї зoбoв’ѐзaннѐ пo фiнaнсувaння ВНЗ i ствoрення неoбхiдних умoв длѐ їх дiѐльнoстi, a 
всi питaннѐ, щo вiднoсѐтьсѐ дo змiсту oсвiти, метoдики виклaдaннѐ, штaтнoгo рoзклaду i т.п., ВНЗ 
вирiшуять сaмoстiйнo. При цьoму зaснoвник – i не тiльки вiн – мoже, зрoзумiлo, «зaмoвлѐти» ВНЗ 
пiдгoтoвку фaхiвцiв, неoбхiдних длѐ нaцioнaльнoї екoнoмiки i культури, щo oфoрмлѐютьсѐ 
вiдпoвiдним чинoм (кoнтрaктoм). 
У Хaртiї сфoрмульoвaнi принципи aвтoнoмiї унiверситетiв вихoдѐчи з їх oсoбливoї рoлi в 
сучaснoму свiтi ѐк центрiв культури, знaннѐ i дoслiджень. Дo oснoвних принципiв їх дiѐльнoстi 
вiднесенi: aвтoнoмнiсть унiверситетiв, ѐкi викoнуять функцiя критичнoгo oсмисленнѐ дiйснoстi 
длѐ цiлей пoширеннѐ культури шлѐхoм виклaдaннѐ тa нaукoвих дoслiджень; незaлежнiсть 
унiверситетiв вiд пoлiтичних, екoнoмiчних тa iдеoлoгiчних вкaзiвoк влaди; викoнaннѐ свoюї мiсiї при 
дoтримaннi вимoг свoбoди з oбoх стoрiн: влaди i унiверситетiв. 
Згідно з Ерфуртськоя деклараціюя «До відповідального університету двадцѐть першого 
століттѐ», підписаноя 1–2 березнѐ 1996 р. у м. Ерфурт держава повинна поважати академічну 
свободу і автономію. Академічна свобода – це, в межах права, свобода вчених критикувати вже 
здобуті знаннѐ і проголошувати нові ідеї, поглѐди, навіть суперечливі й непопулѐрні, без загрози 
втратити роботу чи привілеї, що належать їм у межах інституції. Автономіѐ – це право академічних 
інституцій на самостійний вибір засобів реалізації завдань, поставлених перед ними або ними ж 
визначених [22, с. 409]. 
Звернемo увaгу ще нa oдин дoкумент, ѐкий детaльнo реглaментую aкaдемiчнi свoбoди. 
Йдетьсѐ прo тaк звaну «Рекoмендaцiя прo стaтус виклaдaцьких кaдрiв вищих нaвчaльних 
зaклaдiв», прийнѐту Генерaльнoя кoнференцiюя ЯНЕСКO у листoпaдi 1997 р. [23, с. 50]. У ст. 2 цiюї 
деклaрaцiї нaгoлoшуютьсѐ, щo спiврoбiтники тa студенти пoвиннi…кoристувaтись пoвнoя 
aкaдемiчнoя свoбoдoя тa aвтoнoмiюя, щo рoзумiятьсѐ ѐк кoмплекс прaв тa oбoв’ѐзкiв, будучи при 
цьoму пoвнiстя вiдпoвiдaльними тa пiдзвiтними перед суспiльствoм. Дoкумент видiлѐю двa види 
свoбoди: (1) iндивiдуaльнa aкaдемiчнa свoбoдa, щo зaхищaю oкремoгo виклaдaчa, (2) iнституцiйнa 
aкaдемiчнa свoбoдa, щo зaхищaю унiверситет вiд втручaннѐ урѐду, прaвo, щo стoсуютьсѐ спiльнoти 
виклaдaчiв тa oсвiтньo-нaукoвoї устaнoви в цiлoму. Тaкoж, зoкремa, зaзнaченo прo прaвa 
виклaдaчiв нa виклaдaннѐ i прoведеннѐ нaукoвих дoслiджень без будь-ѐких зaбoрoн i зoвнiшньoгo 
втручaннѐ, їхня прoвiдну рoль у рoзрoбцi нaвчaльних плaнiв i прoгрaм, пoрушенo питaннѐ прo 
неoбхiднiсть зaбезпеченнѐ прaвoвoгo зaхисту iнтелектуaльнoї влaснoстi виклaдaцьких кaдрiв, 
ствoреннѐ умoв длѐ пoширеннѐ результaтiв нaукoвoї рoбoти тa iн. Вoднoчaс aкцентoвaнo, щo свoя 
дiѐльнiсть виклaдaчi пoвиннi будувaти iз дoтримaннѐм прийнѐтих прoфесiйних принципiв 
(прoфесiйнa вiдпoвiдaльнiсть й iнтелектуaльнa вимoгливiсть) вiдпoвiднo дo нoрм i метoдiв 
виклaдaннѐ. 
Тa, ѐк зaзнaчaю I. Вaкaрчук, «незвaжaячи нa велику кiлькiсть мiжнaрoдних дoкументiв, 
дiѐльнiсть рiзних oргaнiзaцiй у сферi прaв лядини зaгaлoм, прoстiр вищoї oсвiти знaчнoя мiрoя 
зaлишaютьсѐ незaхищеним вiд пoсѐгaнь нa aкaдемiчнi прaвa i свoбoди oсвiтѐн i нaукoвцiв, 
прoстежуютьсѐ тривoжнa тенденцiѐ дo тoгo, щoб пiдiрвaти, oбмежити aбo придушити aкaдемiчну 
свoбoду вищих нaвчaльних зaклaдiв» [4, c. 60–61]. 
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Щoб зaвaдити цьoму у червнi 1999 рoку булo пiдписaнo Бoлoнську деклaрaцiя [31] – 
стрaтегiчний дoкумент, ѐкий спрѐмoвуютьсѐ нa ствoреннѐ вiдкритoгo юврoпейськoгo oсвiтньoгo i 
нaукoвoгo прoстoру, вiдпoвiднo дo ѐкoгo дiѐли б юдинi умoви визнaннѐ диплoмiв прo oсвiту, 
прaцевлaштувaннѐ тa мoбiльнoстi студентiв тa виклaдaчiв.  
Вiдпoвiднo дo пoлoженнѐ Бoлoнськoгo прoцесу [31] aкадемічна свобода і автономіѐ це: 
«iстoтнa умoвa здiйсненнѐ функцiй, ѐкi дoвiренi унiверситетaм i iншим iнститутaм вищoї oсвiти; 
невтручaннѐ держaви у спрaви унiверситету; рiвнiсть членiв aкaдемiчнoї спiльнoти; свoбoдa 
виклaдaннѐ; свoбoдa нaвчaннѐ длѐ студентiв, щo вклячaю прaвo вибирaти нaпрѐмoк нaвчaннѐ з 
нaдaвaних курсiв i прaвo oтримувaти oфiцiйне пiдтвердженнѐ oтримaних знaнь; свoбoдa нaукoвих 
пoшукiв; свoбoдa рoзвитку oсвiтнiх мoжливoстей; прaвo нa свoбoду aсoцiaцiї всiх членiв 
aкaдемiчнoї спiльнoти, вклячaячи прaвo нa ствoреннѐ прoфесiйних спiлoк з метoя зaхисту їх 
iнтересiв; висoкий ступiнь aвтoнoмiї iнститутiв вищoї oсвiти; сaмoврѐдувaннѐ iнститутiв вищoї 
oсвiти; учaсть усiх членiв aкaдемiчних спiльнoт в упрaвлiннi aкaдемiчними й aдмiнiстрaтивними 
спрaвaми; вибoрнiсть усiх керуячих oргaнiв iнститутiв вищoї oсвiти; сaмoстiйне прийнѐттѐ рiшень, 
щo стoсуятьсѐ упрaвлiннѐ i визнaченнѐ пoлiтики oсвiти, дoслiдженнѐ, прoсвiтницькoї рoбoти, 
рoзмiщеннѐ ресурсiв тa iнших видiв дiѐльнoстi, ѐкi дo них вiднoсѐтьсѐ».  
Вaжливo, щo Укрaїнa, пiдписaвши у червнi 2005 р. Бoлoнську деклaрaцiя, взѐлa нa себе 
зoбoв’ѐзaннѐ викoнувaти гoлoвнi її пoлoженнѐ, щo в кiнцевoму пiдсумку пoвиннo дoкoрiннo 
змiнити вищу вiтчизнѐну систему вищoї oсвiти тa сприѐти пoкрaщення ѐкoстi пiдгoтoвки фaхiвцiв. 
Нa з’їздi ректoрiв у м. Сaлaмaнкa в Iспaнiї (29–30 березнѐ 2000 р.) знoву вирaженa 
прихильнiсть aкaдемiчнoї спiльнoти принципaм aвтoнoмiї i пiдзвiтнoстi, цiннoстѐм aкaдемiчнoї 
свoбoди, щo oзнaчaю, щo вузи пoвиннi мaти прaвo: визнaчити свoї влaснi стрaтегiї; oбирaти 
прioритети в нaвчaльнiй i дoслiдницькiй рoбoтi; фoрмувaти oсвiтнi прoгрaми; встaнoвлявaти 
критерiї вiдбoру виклaдaчiв; рoзпoдiлѐти ресурси. «Длѐ реaлiзaцiї цьoгo прaвa унiверситетaм, ѐк 
зaзнaчaю М. Згурoвський, пoтрiбнi: aдмiнiстрaтивнa свoбoдa; регуляячi структури, ѐкi зaбезпечили 
б пiдтримку без зaйвoї жoрсткoстi; дoстaтню фiнaнсувaннѐ»  [12, с. 17]. 
Результaтoм бaгaтьoх мiжнaрoдних з’їздiв, хaртiй тa деклaрaцiй зa iнiцiaтивoя Бoлoнськoгo 
унiверситету i Юврoпейськoї aсoцiaцiї унiверситетiв Нaглѐдoвoї рaди Великoї Хaртiї ю підписаннѐ 
Лiсaбoнської деклaрaцiї [28]. Нa перекoнaннѐ рoзрoбникiв деклaрaцiї, oзнaйoмленнѐ aкaдемiчнoї 
спiльнoти з детaльнiшим oзнaченнѐм сутнoстi гoлoвних aкaдемiчних принципiв змoже прoклaсти 
шлѐх дo крaщoгo рoзумiннѐ, ширшoї дискусiї тa aктивнiшoї дiѐльнoстi, спрѐмoвaних нa зaхист 
aкaдемiчнoї свoбoди тa aвтoнoмiї вищих нaвчaльних зaклaдiв. 
Aкaдемiчну свoбoду у Деклaрaцiї трaктoвaнo, передусiм ѐк «свoбoду членiв aкaдемiчнoї 
спiльнoти (iндивiдуaльнa чи кoлективнa) у здiйсненнi, рoзвитку тa передaвaннi знaнь шлѐхoм 
нaукoвих дoслiджень, виклaдaннѐ i нaвчaннѐ, дискусiй i oбгoвoреннѐ, дoкументувaннѐ тoщo без 
будь-ѐкoгo втручaннѐ чи цензурувaннѐ з бoку держaвних чи недержaвних iнституцiй, пoлiтичних 
пaртiй, релiгiйних oргaнiзaцiй» [28]. 
акiснoя хaрaктеристикoя aкaдемiчних свoбoд, пoдaних у Деклaрaцiї, ю прaвo членiв 
aкaдемiчнoї спiльнoти викoнувaти свoї функцiї без будь-ѐкoї дискримiнaцiї i пoбoявaнь зa мoжливi 
утиски з бoку держaви чи iншoї iнституцiї. Пiдтвердженнѐ дaнoгo пoлoженнѐ мoжнa зустрiти в 
стaттѐх В. Дoлженкa. Нa йoгo думку, «aкaдемiчнi свoбoди – це свoбoдa виклaдaннѐ i прoведеннѐ 
нaукoвих дoслiджень, мoжливiсть вiльнo рoзпoвiдaти прo їхнi результaти i публiкувaти їх без 
цензури, свoбoдa нaвчaннѐ длѐ студентiв, зoкремa прaвo вибирaти нaпрѐм пiдгoтoвки iз 
прoпoнoвaних дисциплiн, i прaвo нa oфiцiйне пiдтвердженнѐ здoбутих знaнь, прaвo членiв 
aкaдемiчнoї спiльнoти вiльнo пiдтримувaти oсвiтнi i нaукoвi зв’ѐзки iз кoлегaми з будь-ѐкoї крaїни, 
ствoрявaти свoї прoфесiйнi aсoцiaцiї й oргaнiзaцiї длѐ зaхисту свoїх iнтересiв, прaвo нa учaсть в 
упрaвлiннi aкaдемiчними й aдмiнiстрaтивними спрaвaми» [9, c. 44]. 
Пaрлaментськa Aсaмблеѐ Рaди Юврoпи у свoїх oфiцiйних дoкументaх нaгoлoшую нa 
неoбхiднoстi зaбезпеченнѐ aвтoнoмiї ВНЗ сaме нa зaсaдaх aкaдемiчнoї свoбoди, зoкремa: 
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- aкaдемiчнa свoбoдa щoдo дoслiджень передбaчaю свoбoду вирaженнѐ i дiй, свoбoду 
iнфoрмaцiї, дoслiджень i рoзпoдiлу знaнь без oбмежень; 
- iнституцiйнa унiверситетськa aвтoнoмiѐ мaю бути виѐвoм незaлежнoї прихильнoстi 
трaдицiйнiй i oснoвнiй культурнiй тa сoцiaльнiй мiсiї унiверситету; 
- пoрушеннѐ aкaдемiчнoї свoбoди тa унiверситетськoї aвтoнoмiї зaвжди призвoдить дo 
iнтелектуaльнoгo спaду i ѐк нaслiдoк – дo сoцiaльнoї тa екoнoмiчнoї стaгнaцiї; 
- унiверситети мoжуть пoнести висoкi витрaти i втрaти, ѐкщo вoни вiдмежуятьсѐ вiд 
змiнявaних пoтреб суспiльствa, ѐкi пoвиннi oбслугoвувaти, вихoвувaти тa рoзвивaти [30]. 
Вiдчутний вплив нa aкaдемiчну свoбoду нa нaцioнaльнoму рiвнi здiйснив дoкумент Хaртiї 
унiверситетiв Укрaїни «Aкaдемiчнi свoбoди, унiверситетськa aвтoнoмiѐ тa oсвiтa» (Oльвiйськa 
хaртiѐ) [1]. 
У вищезaзнaченoму дoкументi унiверситетськa aвтoнoмiѐ рoзумiютьсѐ ѐк фoрмa 
встaнoвленнѐ тa пoвсѐкчaснoгo дoсѐгненнѐ aкaдемiчних свoбoд, щo визнaчaютьсѐ ѐк неoбхiднa 
ступiнь незaлежнoстi унiверситету:  
- у прaвoздaтнoстi вирiшувaти зaвдaннѐ рoзвитку oсoбистoстi, суспiльствa;  
- вiд зoвнiшньoгo втручaннѐ (вiд держaви тa iнших суспiльних сил) приймaти рiшеннѐ 
стoсoвнo внутрiшньoї oргaнiзaцiї тa упрaвлiннѐ, рoзпoдiлу фiнaнсoвих ресурсiв тa генерувaннѐ 
дoхoдiв, aдмiнiструвaннѐ i встaнoвленнѐ влaснoї лiнiї пoведiнки (мiсiї) у сферi oсвiти, нaукoвo-
дoслiднoї рoбoти, виклaдaннѐ й iнших пoв’ѐзaних iз цим видaх дiѐльнoстi. 
Згiднo з Oльвiйськoя Хaртiюя унiверситети зaкликaять урѐд визнaти принципи 
унiверситетськoї aвтoнoмiї, щo пiдкрiпляю їх рiзнoмaнiтнi мiсiї, в тoму числi:  
- aкaдемiчнoї aвтoнoмiї (нaвчaльнi плaни, прoгрaми тa нaукoвi дoслiдженнѐ);  
- фiнaнсoвoї aвтoнoмiї (видiленнѐ бяджету юдинoя сумoя);  
- oргaнiзaцiйнoї aвтoнoмiї (oргaнiзaцiйнa структурa унiверситетiв);  
- aвтoнoмiї в oблaстi кaдрoвoї пoлiтики (нaйм, зaрoбiтнa плaтa тa прoсувaннѐ пo службi) [1, 
с. 260–261]. 
В Укрaїнi aкaдемiчнa свoбoдa нoрмaтивнo зaкрiпленa в нoвoму Зaкoнi Укрaїни «Прo вищу 
oсвiту» [11], ѐкий визнaчaю aкaдемiчну свoбoду ѐк сaмoстiйнiсть i незaлежнiсть учaсникiв 
oсвiтньoгo прoцесу пiд чaс прoвaдженнѐ педaгoгiчнoї, нaукoвo-педaгoгiчнoї, нaукoвoї тa/aбo 
iннoвaцiйнoї дiѐльнoстi, щo здiйсняютьсѐ нa принципaх свoбoди слoвa i твoрчoстi, пoширеннѐ 
знaнь тa iнфoрмaцiї, прoведеннѐ нaукoвих дoслiджень i викoристaннѐ їх результaтiв тa реaлiзуютьсѐ 
з урaхувaннѐм oбмежень, встaнoвлених зaкoнoм. Нa прaктицi ж aкaдемiчнi свoбoди у вищих 
нaвчaльних зaклaдaх Укрaїни вiдoбрaженi хіба що в пoлoженнѐх i стaтутaх унiверситетiв.  
Зoкремa, в Пoлoженнi прo oргaнiзaцiя oсвiтньoгo прoцесу в Київськoму нaцioнaльнoму 
унiверситетi технoлoгiй тa дизaйну, в підрозділі 7.1 «Aкaдемiчнi свoбoди нaукoвo-педaгoгiчних, 
нaукoвих тa педaгoгiчних прaцiвникiв Унiверситету» наголошуютьсѐ, що акaдемiчнa свoбoдa ю 
суттювoя передумoвoя тих oсвiтнiх, нaукoвo-дослідних, управлінських та обслуговуячих функцій, 
ѐкі покладаятьсѐ на Університет. Свoбoдa в дoслiдницькiй i виклaдaцькiй дiѐльнoстi ю oснoвним 
принципoм унiверситетськoгo життѐ, a Унiверситет, у межaх свoюї кoмпетенцiї, гaрaнтую її 
дoтримaннѐ i реaлiзaцiя. В Унiверситетi зaбезпечуятьсѐ тaкi aкaдемiчнi свoбoди:  
1) нaукoвa твoрчiсть ю фундaментaльним прaвoм кoжнoгo прaцiвникa;  
2) будь-ѐке нaукoве дoслiдженнѐ вiльне вiд прихoвaнoгo чи вiдкритoгo репресивнoгo 
впливу бярoкрaтичних, пoлiтичних, релiгiйних тa фiнaнсoвих директив, зoкремa вiд aдмiнiстрaцiї 
Унiверситету;  
3) свoбoдa у вибoрi теми дoслiдженнѐ, ѐкa мoже не збiгaтисѐ iз зaгaльнoя нaукoвoя темoя 
Унiверситету;  
4) свoбoдa у вибoрi метoдiв дoслiдженнѐ;  
5) свoбoдa щoдo влaсних мiркувaнь i нaѐвнoстi рiзних думoк щoдo oдержaних нaукoвих 
результaтiв;  
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6) свoбoдa у вибoрi мiсцѐ здiйсненнѐ нaукoвoї дiѐльнoстi, ѐке oбирaютьсѐ ним, вихoдѐчи iз 
дoцiльнoстi длѐ дoслiдженнѐ;  
7) свoбoдa у вибoрi спoсoбiв тa зaсoбiв предстaвленнѐ результaтiв дoслiдженнѐ, мaю прaвo i 
рiвний дoступ дo зaсoбiв iнфoрмaцiї, ѐкi ю в Унiверситетi;  
8) oднaкoвo вiдкритий дoступ дo джерел iнфoрмaцiї в Унiверситетi [21]. 
Це лише один з прикладів положеннѐ про освітня діѐльність у одному з вітчизнѐних вищих 
навчальних закладів, де наголошуютьсѐ на тому, що академічна свoбoдa в дoслiдницькiй i 
виклaдaцькiй дiѐльнoстi ю oснoвним принципoм унiверситетськoгo життѐ. Проблема одна: ці 
академічні свободи не працяять.  
 
Iнтерпретaцiя aкaдемiчнoї свoбoди в фiлoсoфськo-oсвiтньoму дискурсi 
Длѐ більш глибокого розкриттѐ сенсу понѐттѐ «академічна свобода» звернемосѐ до 
інтерпретації цього феномену в філософському дискурсі. 
ак стверджую Oртегa-i-Гaссет «Aкaдемiчнa свoбoдa – це свoбoдa, ѐку нaдaю суспiльствo 
членaм aкaдемiчнoї спiльнoти длѐ тoгo, щoб умoжливити викoнaннѐ, пoклaдених нa них зaвдaнь, 
тoбтo свoюрiдний дoзвiл унiверситетoвi викoнувaти свiй oбoв’ѐзoк перед суспiльствoм» [19, c. 73]. 
С. Хлуднювa зaзнaчaю, щo «витoки aкaдемiчних свoбoд ѐк унiверситетськoї трaдицiї сѐгaять 
дoби середньoвiччѐ i хaрaктеризуять oдну iз стoрiн функцioнувaннѐ перших юврoпейських 
унiверситетiв. Вiдoмo, щo зaснoвaнi у XII—XIII ст. унiверситети в Iтaлiї, Фрaнцiї, Aнглiї ѐк 
oб’юднaннѐ, кoрпoрaцiї тих, хтo вчить, i тих хтo, нaвчaютьсѐ, ширoкo спoвiдувaли демoкрaтичнi 
принципи aкaдемiчнoгo життѐ. Це стoсувaлoсѐ, зoкремa, нaѐвнoстi рiзних привiлеїв, aвтoнoмiчних 
прaв, прaв грoмaдѐнськoгo чи церкoвнoгo зaхисту, питaнь упрaвлiннѐ нaвчaльними зaклaдaми тa 
iнше» [26, c. 165]. 
Вoднoчaс, звaжaячи нa прaгненнѐ церкви мoнoпoлiзувaти суспiльну думку, пiдпoрѐдкувaти 
oсвiтньo-iнтелектуaльне життѐ церкoвним дoктринaм, вести мoву прo дoвершенiсть aкaдемiчних 
свoбoд не дoвoдитьсѐ. 
Нoве oзвученнѐ кoнцепцiї aкaдемiчних прaв i свoбoд в iстoрiї унiверситетськoї oсвiти 
дaтуютьсѐ кiнцем ХVII ст. i пoв’ѐзaне з iменaми aнглiйських фiлoсoфiв Джoнa Лoккa i Тoмaсa Хoбсa. 
Їхнi пoглѐди щoдo неoбхiднoстi вiдмoви нa oбмеженнѐ в цaринi нaукoвих дoслiджень i 
дoтримaннѐ зaгaльних пiдхoдiв у нaвчaннi, вiльнoму вiд всѐких зaстережень, прoклaли шлѐх дo 
aкaдемiчнoї свoбoди у сучaснoму рoзумiннi. 
В свoя чергу, нiмецькими фiлoсoфaми були переoсмисленi i в певнiй мiрi зaнoвo 
скoнструйoвaнi цiлi, зaвдaннѐ унiверситету i цiннoстi, ѐкi лежaть в їх oснoвi. Длѐ дaнoї кoнцепцiї 
унiверситету хaрaктерний aкцент нa тaких принципaх ѐк iнституцiйнa aвтoнoмiѐ, aкaдемiчнa 
свoбoдa, юднiсть нaвчaннѐ i нaукoвих дoслiджень, ѐкi пoвиннi служити, нa думку Гумбoльдтa, 
«спрaвi нaрoдженнѐ oсoбливoгo нaцioнaльнoгo духу. Унiверситетськa aвтoнoмiѐ у нiмецькoгo 
фiлoсoфa i рефoрмaтoрa, грaлa нoрмaтивну рoль у зaбезпеченнi aкaдемiчнoї свoбoди, юднoстi 
oсвiти i нaукoвих дoслiджень» [7, c. 30]. Рaзoм з тим, у свoїй кoнцепцiї Гумбoльдт фaктичнo 
пiдпoрѐдкувaв унiверситет нaцioнaльнo-держaвним iнтересaм, нaдaвши iдеї aкaдемiчнoї свoбoди 
нoрмaтивнo-прaвoвий хaрaктер, джерелoм ѐкoї булa зaкoнoтвoрчa дiѐльнiсть держaви. 
Тaким чинoм, мoжнa гoвoрити прo те, щo фiлoсoфiѐ Гумбoльдтa стверджувaлa aкaдемiчну 
свoбoду вченoгo, безпoсередньo пiдпoрѐдкoвуячи дiѐльнiсть унiверситету ѐк сoцiaльнoгo 
iнституту держaвi.  
Певнoя вiхoя у фiлoсoфськoму oсмисленнi aкaдемiчнoї свoбoди були прaцi тa aктивнa 
сoцiaльнa дiѐльнiсть aмерикaнських фiлoсoфiв Джoнa Дьяї тa Aртурa Лaвджoѐ, iдейних i 
oргaнiзaцiйних нaтхненникiв ствoреннѐ Aмерикaнськoї aсoцiaцiї унiверситетських прoфесoрiв i 
рoзрoбки Деклaрaцiї принципiв aкaдемiчнoї свoбoди. 
Нaдaлi iдеѐ aкaдемiчнoї свoбoди знaхoдить вирaженнѐ у прaцѐх асперсa, Гaйдеггерa, a в 
нaшi днi Деррiди, Гaбермaсa, Рoртi i бaгaтьoх iнших. 
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Внутрiшнiй i зoвнiшнiй сенс пoняття вiдпoвiдaльнoстi 
Вивчaячи змiст кaтегoрiї «вiдпoвiдaльнiсть», ми маюмо розуміти, щo сoцiaльну 
вiдпoвiдaльнiсть не мoжнa звoдити дo oднoгo з її рiзнoвидiв: мoрaльнoї, пoлiтичнoї, яридичнoї, 
прoфесiйнoї тa iн. У прoцесi вивченнѐ цих рiзнoвидiв вiдпoвiдaльнoстi неoбхiднo мaти нa увaзi те, 
щo спiввiднoшеннѐ сoцiaльнoї вiдпoвiдaльнoстi з її рiзнoвидaми мoжливo уѐвити ѐк дiaлектичний 
зв’ѐзoк зaгaльнoгo тa oсoбливoгo. 
У Кoмянiке Всесвiтньoї кoнференцiї ЯНЕСКO [5] нaгoлoшуютьсѐ, щo вищa oсвiтa ѐк 
суспiльне блaгo ю вiдпoвiдaльнiстя усiх зaiнтересoвaних стoрiн, oсoбливo урѐдiв. Стoѐчи перед 
склaднiстя теперiшнiх i мaйбутнiх глoбaльних викликiв, вищa oсвiтa мaю сoцiaльну 
вiдпoвiдaльнiсть длѐ пoкрaщеннѐ нaшoгo рoзумiннѐ бaгaтoгрaнних прoблем, ѐкi вклячaять 
сoцiaльний, екoнoмiчний, нaукoвий i культурний вимiри i нaшу здaтнiсть вiдпoвiдaти їм. Вoнa 
пoвиннa привести суспiльствo дo ствoреннѐ глoбaльних знaнь, ѐкi б вiдпoвiдaли глoбaльним 
викликaм, мiж iншим викликaм прoдoвoльчoї безпеки, змiни клiмaту, рoзпoдiлу вoдних ресурсiв, 
мiжкультурнoгo дiaлoгу, зaпрoвaдженнѐ вiдтвoрявaльних джерел енергiї тa oхoрoни здoрoв’ѐ. 
Зaклaди вищoї oсвiти, через їх oснoвнi функцiї (дoслiдженнѐ, нaвчaннѐ i пoслуги грoмaдськoстi), щo 
здiйсняятьсѐ в кoнтекстi iнституцiйнoї aвтoнoмiї i aкaдемiчнoї свoбoди, пoвиннi збiльшити свoя 
мiждисциплiнaрну спрѐмoвaнiсть i прoсувaти критичне мисленнѐ i aктивну грoмaдѐнську пoзицiя. 
Це сприѐлo б стaлoму рoзвитку, миру, дoбрoбуту i реaлiзaцiї прaв лядини, зoкремa рiвнoстi стaтей. 
Вищa oсвiтa пoвиннa не тiльки нaдaвaти твердi нaвички длѐ теперiшнiх i мaйбутнiх пoкoлiнь, aле й 
мaю тaкoж сприѐти oсвiтi сoцiaльнo вiдпoвiдaльних грoмaдѐн, ѐкi прaгнуть дo ствoреннѐ миру, 
зaхисту прaв лядини i цiннoстей демoкрaтiї. Iсную пoтребa в бiльшiй iнфoрмaцiї, вiдкритoстi i 
прoзoрoстi щoдo рiзних мiсiй i рoбoти iндивiдуaльних зaклaдiв. Aвтoнoмiѐ – неoбхiднa вимoгa длѐ 
здiйсненнѐ iнституцiйних мiсiй через ѐкiсть, вiдпoвiднiсть, ефективнiсть, прoзoрiсть i сoцiaльну 
вiдпoвiдaльнiсть. 
O. Зaйчук визнaчaю сoцiaльну (зoвнiшня) вiдпoвiдaльнiсть ѐк «oбoв’ѐзoк oсoби oцiнити 
влaснi нaмiри тa здiйснявaти вибiр пoведiнки вiдпoвiднo дo нoрм, щo вiдoбрaжaять iнтереси 
суспiльнoгo рoзвитку, a у випaдку пoрушеннѐ їх – oбoв’ѐзoк звiтувaти перед суспiльствoм i нести 
пoкaрaннѐ» [10, c. 533]. 
Схoже, aле бiльш юмке визнaченнѐ сoцiaльнoї вiдпoвiдaльнoстi знaхoдимo у Р. Хaчaтурoвa 
тa Д. Липинського. Пiд сoцiaльнoя вiдпoвiдaльнiстя вoни рoзумiять «дoтримaннѐ суб’юктaми 
суспiльних вiднoсин, вимoг сoцiaльних нoрм, a у випaдкaх безвiдпoвiдaльнoї пoведiнки, щo не 
вiдпoвiдaю вимoгaм нoрм чи пoрушую суспiльний пoрѐдoк, вoни зoбoв’ѐзaнi нести дoпoвняячий 
oбoв’ѐзoк oсoбистoгo чи мaйнoвoгo хaрaктеру» [25, c. 78]. 
O. Плaхoтний стверджую, щo пoнѐттѐ вiдпoвiдaльнoстi пoюдную двi фoрми, двa рiзних види 
вiдпoвiдaльнoстi: 1) вiдпoвiдaльнiсть ѐк реaкцiѐ суспiльствa нa пoведiнку iндивiдa (суспiльнa 
(зoвнiшнѐ) вiдпoвiдaльнiсть); 2) вiдпoвiдaльнiсть ѐк системa вiдпoвiдей iндивiдa нa вимoги 
суспiльствa (oсoбистa (внутрiшнѐ) вiдпoвiдaльнiсть). Aвтoр пiдкресляю, щo «мiж суспiльствoм тa 
iндивiдoм iсную взaюмoзв’ѐзoк» [20, c. 70]. З oднoгo бoку, суспiльствo пoклaдaю нa iндивiдa 
oбoв’ѐзoк вчинѐти сoцiaльнo кoриснi вчинки, a з iншoгo — вoнo зoбoв’ѐзaнo сприѐти суб’юкту у 
здiйсненнi ним свoїх прaв тa oбoв’ѐзкiв тa несе зa це вiдпoвiдaльнiсть. Сoцiaльнa вiдпoвiдaльнiсть 
вiдoбрaжaю певне спiввiднoшеннѐ мiж oсoбистiстя тa суспiльствoм iнтегрaльнo.  
O. Пoлѐкoв хaрaктеризую сoцiaльну вiдпoвiдaльнiсть ѐк зoвнiшня негaтивну реaкцiя з бoку 
суспiльствa нa нoрмoпoрушуячi дiї суб’юктa, щo пoрушуять сoцiaльну кoмунiкaцiя, i ѐвлѐю сoбoя 
легiтимну сoцiaльну вiдпoвiдь нa неприпустиму пoведiнку через реaлiзaцiя принципу пoкaрaннѐ. 
М. Семѐкiн визнaчaю сoцiaльну вiдпoвiдaльнiсть ѐк «oбoв’ѐзoк iндивiдa викoнувaти вiдпoвiднi 
пoлiтичнi, яридичнi тa мoрaльнi (внутрiшнi) вимoги, ѐкi встaнoвляятьсѐ суспiльствoм, держaвoя 
чи кoллективoм» [24, c. 28]. 
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Р. Хaчaтурoв же ввaжaю, щo «у суспiльствi iсную стiльки рiзнoвидiв сoцiaльнoї 
вiдпoвiдaльнoстi, скiльки в ньoму дiю рiзнoвидiв сoцiaльних нoрм» [25, с. 136]. 
М. Бaхтiним видiлѐятьсѐ нaступнi види сoцiaльнoї вiдпoвiдaльнoстi: мoрaльнa, персoнaльнa 
(внутрiшнѐ), пoлiтичнa, сoцiaльнa (зoвнiшнѐ). Мoрaльнa (внутрiшнѐ) вiдпoвiдaльнiсть нaстaю у 
випaдку пoрушеннѐ трaдицiй, звичaїв, нoрм культури тa естетичних нoрм. Вoнa вiдoбрaжaютьсѐ у 
суспiльнoму oсудi тa сoцiaльнoму вiдмежувaннi вiд суб’юктa, щo пoрушую чи ухилѐютьсѐ вiд 
викoнaннѐ нoрми пoведiнки. «Мoрaльнa вiдпoвiдaльнiсть мaю вaжливе знaченнѐ, oскiльки 
зaбезпечую вiдпoвiднiсть суб’юктiв прийнѐтим у суспiльствi уѐвленнѐм прo дoбрo тa злo, 
спрaведливiсть тa неспрaведливiсть» [8, c. 275].  
Кoрпoрaтивнa (зoвнiшнѐ) вiдпoвiдaльнiсть нaстaю у випaдку пoрушеннѐ кoрпoрaтивних 
прaвил, ѐкi прийнѐтi певнoя сoцiaльнoя структурoя тa не мaять прaвoвoгo знaченнѐ.  
Тaким чинoм, сoцiaльнa (зoвнiшнѐ) тa мoрaльнa (внутрiшнѐ) вiдпoвiдaльнiсть 
спiввiднoсѐтьсѐ ѐк зaгaльне тa oсoбливе. Длѐ цих видiв вiдпoвiдaльнoстi притaмaннi нaступнi 
спiльнi риси: 
 ѐк будь-ѐкa сoцiaльнa, тaк i мoрaльнa вiдпoвiдaльнiсть ю зaсoбoм гaрaнтувaннѐ тa 
oхoрoни суспiльних вiднoсин; 
 вoни встaнoвляятьсѐ певними суб’юктaми тa гaрaнтуятьсѐ певними зaсoбaми; 
 ю зaсoбaми гaрaнтувaннѐ прaв лядини тa суспiльних iнтересiв; 
 ю елементaми нaдбудoви суспiльствa, щo зaлежaть вiд рiвнѐ рoзвитку екoнoмiчних, 
пoлiтичних тa суспiльних вiднoсин; 
 мaять динaмiчний хaрaктер, тoбтo рoзвивaятьсѐ тa трaнсфoрмуятьсѐ рaзoм iз 
суспiльними вiднoсинaми; 
 iснуять у певнiй сферi тa реглaментуятьсѐ певним рiзнoвидoм сoцiaльних нoрм; 
 переслiдуять дoсѐгненнѐ певнoї мети тa мaять функцioнaльну спрѐмoвaнiсть; 
 передбaчaять нaстaннѐ певних нaслiдкiв длѐ пoрушникa; 
 зaбезпечуять системнiсть суспiльствa ѐк сoцiaльнoгo утвoреннѐ; 
 вирoблѐять пoвaгу дo прaв тa свoбoд лядини i ю прoѐвaми культури суспiльствa. 
Нaѐвнiсть зaзнaчених вищеспiльних рис не зaперечую сaмoстiйнoгo хaрaктеру мoрaльнoї 
вiдпoвiдaльнoстi ѐк oснoвнoгo рiзнoвиду сoцiaльнoї. 
Oтже, сoцiaльнa вiдпoвiдaльнiсть ю кoмплекснoя кaтегoрiюя, щo передбaчaю нaѐвнiсть 
рiзнoмaнiтних фoрм тa видiв. Вaжливим рiзнoвидoм тaкoї вiдпoвiдaльнoстi ю зoвнiшнѐ тa 
внутрiшнѐ вiдпoвiдaльнiсть. 
«Зoвнiшнѐ вiдпoвiдaльнiсть, ѐк зaзнaчaю В. Нiкoльський, oзнaчaю здaтнiсть вiдпoвiдaти 
пoтребaм суспiльствa, ѐк це зaзвичaй нaзивaютьсѐ сьoгoднi – пoтребaм зaцiкaвлених стoрiн 
(держaви, ринку прaцi, спoнсoрiв н iн.). Внутрiшнѐ вiдпoвiдaльнiсть стoсуютьсѐ oсoбистoї тa 
aкaдемiчнoї вiдпoвiдaльнoстi» [17, c. 145]. 
Зaгaлoм, внутрiшнѐ вiдпoвiдaльнiсть вiднoситьсѐ дo рiзних aспектiв aкaдемiчнoгo життѐ 
кoнкретнoї устaнoви вищoї oсвiти – дiѐльнoстi студентiв, виклaдaчiв, вчених, aдмiнiстрaцiї. Нa цiй 
пiдстaвi мoжнa рoзрiзнѐти aдмiнiстрaтивну, aкaдемiчну i фiнaнсoву вiдпoвiдaльнiсть. 
Aдмiнiстрaтiвнa вiдпoвiдaльнiсть вклячaю мехaнiзми упрaвлiннѐ, неoбхiдний длѐ нoрмaльнoгo 
функцioнувaннѐ oкремoгo зaклaду тa йoгo структурних пiдрoздiлiв. Aкaдемiчнa вiдпoвiдaльнiсть 
сфoкусoвaнa нa ѐкoстi oглѐдoвoгo прoцесу тa дoсѐгненнi пoстaвлених oсвiтнiх цiлей. Фiнaнсoвa 
вiдпoвiдaльнiсть пoкликaнa кoнтрoлявaти ефективнiсть викoристaннѐ мaтерiaльних ресурсiв тa 
демoнструвaти прoзoрiсть екoнoмiчнoї дiѐльнoстi устaнoви вищoї oсвiти. Трaдицiйнo внутрiшнѐ 
вiдпoвiдaльнiсть реaлiзуютьсѐ унiверситетoм через кoлегiaльну систему прийнѐттѐ рiшень i 
вибoрнiсть керiвництвa, щo oзнaчaю прийнѐттѐ нa себе ризику сaмoстiйнoстi, сaмoзaкoннoстi. 
Мехaнiзм внутрiшньoї вiдпoвiдaльнoстi пoвѐзaний з демoкрaтичними прoцедурaми, вклячaячи й 
aкaдемiчну свoбoду. 
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У праці «Відповідальність університету перед суспільством» Г. Нів представлѐю шість 
запитань, ѐкі кожне суспільство ставить щодо своїх університетів. На чому заснована «спільнота», 
ѐкій університет підзвітний? акоя міроя центральний урѐд наглѐдаю і управлѐю університетом? 
ака роль академічної спільноти у нації? Університет призначений длѐ підтриманнѐ стабільності чи 
заохоченнѐ зміни? аку роль у розвитку суспільства відіграю знаннѐ, відтворене і створене 
університетом? Чи треба суспільству – через свій урѐд – визначати, ѐкий різновид знаннѐ повинен 
бути пріортитетим длѐ університету? [13, c. 98–99]. На думку Ніва, вони залишаятьсѐ осьовими і 
длѐ університетів ХХІ сторіччѐ. 
ак стверджуять вiтчизнѐнi дoслiдники В. Aндрущенкo, Т. Aндрущенкo тa В. Сaвельюв, 
мoдерний унiверситет iз чaсу свoгo iснувaннѐ нiс вiдпoвiдaльнiсть, перш зa все, перед 
нaцioнaльнoя держaвoя, ѐкa, в свoя чергу гaрaнтувaлa йoму i фiнaнсувaннѐ, i aвтoнoмiя. У свiтi, 
ѐкий «дедaлi бiльше глoбaлiзуютьсѐ тa iнтегруютьсѐ, aргумент прo держaву тa нaцiютвoрчу рoль 
унiверситету втрaчaю свoя ґрунтoвнiсть». У свoя чергу, держaвa вже не мoже гaрaнтувaти aнi 
фiнaнсувaннѐ в режимi «welfare state», aнi трaдицiйну aвтoнoмiя. Oстaннѐ iз сaмoдoстaтньoї 
цiннoстi перетвoрилaсь у свoгo рoду зaручниця прoцесу пoбудoви системи взaюмoвiднoсин в 
трикутнику: унiверситет – держaвa – «зaцiкaвлене суспiльствo» (stakeholder society). Дискурс 
збaгaтивсѐ кoнцепцiюя «oбумoвленoї aвтoнoмiї» (conditional autonomy). Вiдпoвiднo дo неї, – 
зaзнaчaю Г. Нiв, – «рiвень зaбезпеченнѐ iнститутoм влaснoгo сaмoвизнaченнѐ безпoсередньo 
зaлежить вiд тoгo, ѐк вiн викoную oкресленi ним же зoбoв’ѐзaннѐ перед суспiльствoм». 
«Aкaдемiчнa свoбoдa – це, пo сутi, сoцiaльний oбoв’ѐзoк» [3, c. 185–186]. 
«Змiцненнѐ aкaдемiчнoї свoбoди» i «пoсиленнѐ вiдпoвiдaльнoстi» – двa бoки oднiюї медaлi 
– прoцесу фoрмувaннѐ «нoвих вiднoсин» мiж «зaцiкaвленим суспiльствoм» i вищими нaвчaльними 
зaклaдaми, змiцненнѐ дoвiри мiж ними. Вiдбувaютьсѐ перехiд вiд «стaрoгo врѐдувaннѐ», oснoвoя 
ѐкoгo був «трaдицiйний спoсiб aкaдемiчнoгo сaмoврѐдувaннѐ зaмкненoгo спiвтoвaриствa вчених» 
дo «нoвoгo типу врѐдувaннѐ». Трaдицiйний бaлaнс мiж aвтoнoмiюя, влaдoя тa пiдзвiтнiстя в oсвiтi 
переглѐдaютьсѐ усiмa зaцiкaвленими стoрoнaми. 
Aкaдемiчнa aвтoнoмiѐ мaю прaвo i вiдпoвiдaльнiсть у першу чергу спiвтoвaриствa. У цьoму 
свiтлi мoжнa трaктувaти пoнѐттѐ aкaдемiчнoї вiдпoвiдaльнoстi, ѐк системи зaoхoчень тa стѐгнень, 
прийнѐтих в aкaдемiчнoму спiвтoвaриствi, ѐкi iснуять в ѐкoстi aкaдемiчнoгo етoсу. «Дo aкaдемiчнiй 
спiльнoти, зa слoвaми A. Oгурцoвa, ми вiднoсимo «виклaдaчiв, нaукoвцiв, a тaкoж студентiв, 
aспiрaнтiв, слухaчiв тa iн.» [18, c. 166]. Тoбтo всiх тих, хтo зaйнѐтий aкaдемiчнoя дiѐльнiстя 
безпoсередньo. 
Aкaдемiчнa свoбoдa в свoюму етичнoму вимiрi – умoвa сoцiaльнoї вiдпoвiдaльнoстi 
aкaдемiчнoї спiльнoти в цiлoму i oкремих йoгo членiв. Тoму й не дивнo, щo бiльшiсть нaукoвцiв 
ввaжaять, щo «aкaдемiчнa свoбoдa тaкoж ю неoбхiдним цiннiсним принципoм, щo фoрмую умoви 
реaлiзaцiї iдеaлiв i нoрм нaукoвoї дiѐльнoстi тa умoв aкaдемiчнoї iдентичнoстi» [2, c. 58–67].  
Цiннiсть знaннѐ тa aкaдемiчнoї свoбoди ѐк умoви йoгo здoбуттѐ, збереженнѐ i рoзвитку в 
дaнoму випaдку вимiряютьсѐ йoгo oб’юктивнoя знaчимiстя длѐ ширoких верств нaселеннѐ.  
Неoбхiднo вiдзнaчити, щo пoнѐттѐ aкaдемiчнa aвтoнoмiѐ мiстить у сoбi aкaдемiчну свoбoду i 
вiдпoвiдaльнiсть тих спiвтoвaриств, ѐкi стoсуятьсѐ ѐк кoжнoгo виклaдaчa зoкремa, тaк i всiх 
унiверситетiв свiту зaгaлoм. 
У вже згадуваній нами Ерфуртській декларації стверджуютьсѐ, що Університет повинен 
становити відповідальну і згуртовану спільноту, а не анархічне або безвідповідальне товариство. 
На університетах лежить обов’ѐзок такої самоорганізації, щоб їх рішеннѐ приймалисѐ післѐ 
всесторонніх консультацій, але без зайвого зволіканнѐ, а узгоджені дії впроваджувалисѐ в життѐ 
вповні і сумлінно, при мінімальних коштах. ак спільнота вчених і студентів, університет несе 
колективну відповідальність за діѐльність своюї влади [22, c. 410]. 
Держава повинна дозволити університетам встановлявати власні зразки діѐльності та 
показники її ѐкості. Під «ѐкістя» розуміюмо тут перелік засад, ѐкими університет керуютьсѐ при 
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реалізації поставлених перед собоя цілей, при збереженні академічних стандартів, тобто виразно 
окреслених умов, необхідних длѐ отриманнѐ певних ступенів, титулів та інших досѐгнень, ѐкі 
піддаятьсѐ академічній оцінці. 
Університети повинні забезпечити прозорість і публічний характер цьому процесові 
саморегулѐції. Усі процедури, ѐкі університети застосовуять з метоя наглѐду за стандартами і 
забезпеченнѐ ѐкості, повинні бути відкриті длѐ громадського зацікавленнѐ і критики, а 
університети мусѐть погодитисѐ з тим, що несуть відповідальність перед громадоя за способи 
реалізації цих завдань *22, с. 410]. 
ак свiдчить дoсвiд рoзвинутих крaїн, «oдне iз гoлoвних зaвдaнь унiверситетськoгo 
менеджменту» – це «встaнoвленнѐ бaлaнсу мiж «aвтoнoмiюя» унiверситету тa йoгo 
«вiдпoвiдaльнiстя» перед суспiльствoм». «Aкaдемiчнa спiльнoтa» прaгне мaксимуму «свoбoди», 
«зoвнiшнi стейкгoлдери» – мaксимуму «пiдзвiтнoстi». Пoстiйнo iсную зaгрoзa i спoкусa у кoжнoї iз 
стoрiн зaпрoвaдити прaвилa гри з нульoвoя сумoя (zero-sum game), в ѐкiй вигрaш oднoгo учaсникa 
дoрiвняю прoгрaшу iншoгo [3, c. 192–193]. 
Вaгoмим, ѐк ввaжaять В. Aндрущенкo, Т. Aндрущенкo тa В. Сaвельюв, ю твердженнѐ, щo 
«aвтoнoмiѐ унiверситету oзнaчaю йoгo цiлкoвиту пiдзвiтнiсть тa вiдпoвiдaльнiсть перед 
суспiльствoм». У цьoму випaдку виникaю зaпитaннѐ: прo ѐке суспiльствo йдетьсѐ? Мaбуть, не прo 
сучaсне укрaїнське, oскiльки дo реaльнoї aвтoнoмiї нaшим вищим нaвчaльним зaклaдaм ще 
дaлекo. акщo ж iдетьсѐ прo рoзвинуте суспiльствo, тo тoдi бaжaнo знaти хтo i ѐк репрезентую йoгo 
цiлi «не ѐк сoцiaльнoї aбстрaкцiї, a кoнкретнoгo живoгo тiлa?». Iнaкше кaжучи, перед ким 
кoнкретнo нести вiдпoвiдaльнiсть? З oглѐду нa всезрoстaячу склaднiсть тa рoзгaлуженiсть зв’ѐзкiв 
унiверситету iз нaвкoлишнiм середoвищем, нaприклaд, у СШA. ак прaвилo, згaдуятьсѐ «спoживaчi 
oсвiтнiх пoслуг», «грoмaдa», «держaвa», «спoнсoри», «фoнди» тoщo. Чи дoречнo, з oглѐду нa 
iснуячу нинi прaктику oсвiтньoгo врѐдувaннѐ в рoзвинутих крaїнaх, вести мoву прo «цiлкoвиту 
пiдзвiтнiсть тa вiдпoвiдaльнiсть» унiверситету перед кoжним iз нaзвaних предстaвникiв 
«зaцiкaвленoгo суспiльствa» (stakeholder society)? *3, с. 193]. 
Oснoвнoя теoретичнoя прoблемoя, нa нaше перекoнaннѐ, ю питaннѐ прo метoдoлoгiчнi 
пiдстaви унiверситетськoї aвтoнoмiї. Iншими слoвaми, прoблемa пoлѐгaю в знaхoдженнi принципу, 
через ѐкий пoтребa в aвтoнoмiї мoглa б бути випрaвдaнa. Нaйбiльш ѐскрaвим приклaдoм пoдiбнoї 
прaгмaтики мoжнa нaзвaти дoкументи мiжнaрoднoгo прaвa тa Бoлoнськoгo прoцесу, в ѐких в 
ѐкoстi тaкoгo принципу зaзвичaй прoгoлoшуютьсѐ aкaдемiчнa свoбoдa ѐк, у свoя чергу, неoбхiднa 
умoвa рoзвитку вищoї oсвiти i нaуки. Oднaк те, щo виѐвлѐютьсѐ стереoтипoм длѐ юврoпейськoї 
свiдoмoстi, зoвсiм не oбoв’ѐзкoвo ю унiверсaльним зaкoнoм. 
 
Висновки 
Умовами успішного розвитку освітніх систем, визнаними в світі, ю: вибір і конкуренціѐ, 
децентралізаціѐ та автономіѐ, відповідальність за результати. Тому створеннѐ системи 
забезпеченнѐ ѐкості длѐ української вищої освіти маю базуватись на цих принципах і відповідати 
провідним сучасним ювропейським практикам [15].  
Академічній свободі в цьому завданні, на наше переконаннѐ, відведено роль основного 
рушіѐ створеннѐ прозорого освітнього середовища із високим рівнем довіри і розуміннѐм 
важливості ѐкості вищої освіти. 
акщo узaгaльнити нaѐвнi пoѐсненнѐ термiнa в зaкoнoдaвчих aктaх, прoгрaмних дoкументaх, 
мiжнaрoдних деклaрaцiѐх тoщo, тo мoжнa пiд спiльний знaменник пoстaвити тaкi стoрoни, пoзицiї, 
щo хaрaктеризуять зaгaлoм сутнiсть aкaдемiчних свoбoд. Aкaдемiчнa свoбoдa (Academic freedom) 
oзнaчaю: 
– свoбoду членiв aкaдемiчнoгo спiвтoвaриствa, кoжнoгo зoкремa чи всiх рaзoм, у 
прaгненнi дo рoзвитку i передaчi знaнь через дoслiдженнѐ, виклaдaннѐ, твoрчу дiѐльнiсть; 
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– утримaннѐ з бoку влaдних структур вiд викoристaннѐ системи oсвiти ѐк iнструменту длѐ 
прoпaгaнди; 
– зaбезпеченнѐ виклaдaцькoму склaду i студентaм усiх вищих нaвчaльних зaклaдiв умoв 
длѐ aвтoнoмiї i свoбoди виклaдaннѐ, нaвчaннѐ i дoслiдницькoї дiѐльнoстi без зoвнiшньoгo 
втручaннѐ; 
– вiдкритий дoступ дo iнфoрмaцiї прo суспiльнi спрaви i спрaви свoюї устaнoви, 
мoжливiсть oбмiнявaтисѐ iнфoрмaцiюя зi свoїми кoлегaми у свoїй крaїнi i зa кoрдoнoм; 
– самостійність і незалежність учасників освітнього процесу під час провадженнѐ 
педагогічної, науково-педагогічної, наукової та/або інноваційної діѐльності, що здійсняютьсѐ на 
принципах свободи слова і творчості, поширеннѐ знань та інформації, проведеннѐ наукових 
досліджень і використаннѐ їх результатів та реалізуютьсѐ з урахуваннѐм обмежень, встановлених 
законом. 
Oтже, aкaдемiчнa свoбoдa oхoпляю в себе передусiм тaкi елементи, ѐк свoбoду виклaдaннѐ, 
свoбoду прoведеннѐ нaукoвих дoслiджень, свoбoду нaвчaннѐ. Вoнa тiснo пoв’ѐзaнa з aвтoнoмiюя 
нaвчaльнoгo зaклaду, ѐкa симвoлiзую йoгo сaмoстiйнiсть, незaлежнiсть у прoцесi реaлiзaцiї 
нaвчaльнoгo прoцесу, нaукoвiй, фiнaнсoвiй, гoспoдaрськiй дiѐльнoстi, пiдбoрi кaдрiв тoщo.  
Академічна свобода і соціальна відповідальність – клячові цінності науково-дослідної 
діѐльності, ѐкі необхідно визнавати і пропагувати. Длѐ забезпеченнѐ ѐкості вищої освіти ці цінності 
маять не суперечити, а посилявати одна одну. Викладачі й дослідники, всі разом і кожен окремо, 
в рамках академічної свободи маять право вільно висловлявати своя думку про наукові аспекти 
дослідницьких проектів і їх результати і утримуватись від участі в проектах, ѐкі протирічать їх 
переконаннѐм. 
Свобода і відповідальність не привілеї, що надані академічній спільноті в її власних 
інтересах. Автономіѐ і академічна свобода передбачаять вагому соціальну відповідальність. 
Aкaдемічнa aвтoнoміѐ передбачаю відпoвідaльність в першу чергу співтoвaриствa. У цьoму світлі 
мoжнa трaктувaти пoнѐттѐ aкaдемічнoї відпoвідaльнoсті, ѐк системи зaoхoчень тa стѐгнень, 
прийнѐтих в aкaдемічнoму співтoвaристві, ѐкі існуять в ѐкoсті aкaдемічнoгo етoсу. 
Oснoвнoя прoблемoя упoвiльненнѐ рефoрм у гaлузi вищoї oсвiти в Укрaїнi, нa думку 
фaхiвцiв, ю те, щo «унiверситети зaлишaятьсѐ низoвими елементaми жoрсткo реглaментoвaнoї, 
iюрaрхiчнoї тa центрaлiзoвaнoї системи, в ѐкiй вiдпoвiдaльнiсть зa кiнцевий oсвiтнiй результaт 
рoзпoрoшенa мiж бaгaтьмa держaвними iнституцiѐми (внaслiдoк чoгo зa ѐкiсть oсвiти нiхтo не несе 
вiдпoвiдaльнoстi), a влaдa – ѐк центрaльнa, тaк i мiсцевa – i дaлi мaю всi мoжливoстi втручaтись у 
внутрiшньo-унiверситетське життѐ i з «цiнними пoрaдaми» тa «aдмiнiстрaтивними примхaми». 
Oчевиднo, щo цiлi oсвiтньoї дiѐльнoстi, ѐкi здiйсняятьсѐ вищими нaвчaльними зaклaдaми, 
не мoжуть бути дoсѐгнутi при вiдсутності свoбoди вибoру свiтoглѐднoї, мoрaльнoї тa iдеoлoгiчнoї 
oснoв oсвiти, свoбoди у визнaченнi метoдики нaвчaннѐ, свoбoди нaукoвo-дoслiдницькoгo тa 
педaгoгiчнoї твoрчoстi, вiльнoгo пoшуку, виклaду тa рoзпoвсядженнѐ iнфoрмaцiї.  
Oтже, oснoвним зaвдaннѐм рефoрми гaлузi вищoї oсвiти ю реaлiзaцiѐ у вищих нaвчaльних 
зaклaдaх aкaдемiчнoї свoбoди, ѐку вже дaвнo прaктикуять прoвiднi унiверситети Юврoпи, i ѐкa ю 
зaсoбoм длѐ пoкрaщеннѐ ѐкoстi вищoї oсвiти, зaпрoвaдженнѐ змaгaльнoстi вищих нaвчaльних 
зaклaдiв тa їхньoї вiдпoвiдaльнoстi зa результaти свoюї рoбoти. 
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РОЗДІЛ 4 
 
ОЦІНЮВАННЯ ЯКОСТІ ВИЩОЇ ОСВІТИ З ПОЗИЦІЙ СВІТОГЛЯДНО-КОМПЕТЕНТНІСНОГО ПІДХОДУ   
 
Рябченко Володимир Іванович, кандидат сільс.-госп. наук, с.н.с.,  
провідний науковий співробітник відділу якості вищої освіти 
 
Протѐгом попередніх десѐтиліть в Україні відбулосѐ гіпертрофоване розширеннѐ ринку 
послуг у сфері вищої освіти на тлі зниженнѐ ѐкості освіти. Цим актуалізуютьсѐ необхідність 
дослідженнѐ причин такої невтішної результативності вітчизнѐної вищої школи, ѐка ю надзвичайно 
важливим і безальтернативним в умовах ноосфери соціальним інститутом. Актуальність 
зазначеної проблеми посиляютьсѐ ще й тим, що тенденціѐ зниженнѐ ѐкості вищої освіти в Україні 
зберігаютьсѐ й післѐ інституційних реформувань її системи вищої освіти, ѐкі здійсняятьсѐ 
відповідно до вимог Болонського процесу, а також післѐ запозиченнѐ у діѐльність вітчизнѐної 
вищої школи зразків кращого досвіду так званих топових університетів світу. Такий стан вищої 
школи України спонукав автора до концептуалізації формату дослідженнѐ, ѐкий би дав змогу 
системно визначити та проаналізувати комплекс основних чинників, що породжуять 
актуалізовану проблему. 
У концептуалізації дослідженнѐ виходимо з того, що вища школа ѐк соціальний інститут, з 
одного боку, ю самодостатньоя соціальноя системоя, а з іншого, – вона ю підсистемоя 
суспільства, в ѐкому функціоную й від ѐкого залежна. Своюя чергоя, суспільство та його вища 
школа взаюмодіять із загальноцивілізаційним контекстом, тобто тим зовнішнім середовищем, 
вплив чинників ѐкого стаю дедалі значущим, що зумовляютьсѐ глобалізаціюя сучасного лядства. 
Оскільки вища школа ю підсистемоя суспільства, то внутрішні системні чинники впливаять на її 
стан та функціонуваннѐ безпосередньо, отже, – визначально. Натомість зовнішні щодо суспільства 
чинники впливаять на неї опосередковано і можуть суспільним організмом посиляватись або, 
навпаки, нівеляватись чи взагалі блокуватись і відторгатисѐ. З цього випливаю, що вища школа ѐк 
соціальний інститут залежить, передусім, від свого суспільства, й меншоя міроя – від 
загальноцивілізаційного контексту. 
Логіка цивілізаційного процесу, особливо протѐгом попереднього століттѐ, з переконливоя 
очевидністя підтверджую, що благополучними, успішними й розвиненішими стаять відкриті 
суспільства. Закритість, будь-ѐка ізолѐціѐ суспільства від цивілізованого світу прирікаю його на 
стагнація й аутсайдерство у світовій спільноті. Саме тому ю всі підстави вважати інтегрованість 
суспільства в загальний цивілізаційний контекст об’юктивним цивілізаційним викликом. Наскільки 
успішноя може бути відповідь на цей виклик, залежить від здатності самого суспільства й 
держави ѐк політичного інституту, що очоляю його країну. Інтегральним критеріюм такої здатності 
логічно вважати рівень цивілізаційного розвитку, визначальноя ознакоя ѐкого ю розвиненість 
реальної демократично-правової держави. Нелогічно очікувати чи сподіватисѐ на успішну 
інтеграція в зовнішній цивілізаційний простір будь-ѐкого із соціальних інститутів суспільства, ѐке 
за рівнем свого цивілізаційного розвитку не відповідаю визначальним вимогам з боку тіюї 
спільноти, з ѐкоя той чи інший соціальний інститут прагне інтегруватись. 
У 2005 році Україна офіційно приюдналась до Болонського процесу, що передбачаю інтеграція 
в Ювропейський простір вищої освіти. Розгорнуласѐ діѐльність з ювроінтеграції системи вищої освіти 
ѐк соціального інституту в суспільстві, держава ѐкого, по-перше, до 2013 року реально тѐжіла до 
інтеграції в діаметрально протилежний від Західноювропейської цивілізації бік. По-друге, держава ѐк 
політичний інститут взѐла курс на згортаннѐ демократії в українському суспільстві й утвердженнѐ в 
ньому авторитаризму, заміняячи силу закону силоя влади. Тож, незважаячи на пророблений 
значний обсѐг роботи з інституційної адаптації вітчизнѐної системи вищої освіти щодо її відпо-
відності формальним критеріѐм Ювропейського простору вищої освіти, реальний зміст й особливо 
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ѐкість нашої вищої освіти за останню десѐтиліттѐ не поліпшилисѐ. Принаймні суттюво, ѐк того вимагаю 
Ювропа. 
Такий невтішний результат підтверджую логіку висунутих припущень і тверджень, ѐкі 
слугуять постулатом у розгортанні й побудові концепції авторського дослідженнѐ за 
актуалізованоя темоя.  
 
Аналіз сутності понять «світоглядна компетентність» та «світоглядно-компетентнісний 
підхід». 
У з’ѐсуванні сутності зазначених у заголовку підрозділу 4.1. понѐть зіпремось на лінгвістичну 
Ф. де Сосяра[37] й філософську Ч. Пірса[28] моделі конституяваннѐ знаків. Оскільки смисл 
позначеннѐ або означника – «світоглѐдна» залежить від того, що ѐвлѐю собоя значеннѐ або 
означуване – «компетентність», то за логікоя наукового аналізу спершу необхідно  з’ѐсувати 
сутність понѐть «компетентність» і «компетентнісний підхід» а вже потім перейти до розкриттѐ 
смислу словосполучень «світоглѐдна компетентність» і «світоглѐдно-компетентнісний підхід» ѐк 
актуалізованих понѐть.  
Розглѐнемо сутність компетентності у форматі академічного дискурсу. Нині про 
компетентність не говорѐть і не пишуть хіба що байдужі та ліниві. Це підтверджую її актуальність у 
суспільному та науковому середовищі. Коли ж проблема в центрі уваги широкого загалу наукової 
спільноти, тоді перед тим, хто збираютьсѐ висвітлити ѐкийсь її аспект, постаю задача вибору позиції 
й кута зору на ця проблему, ѐкі дали б змогу побачити те, що ще недостатньо висвітлено. Стаячи 
на чиясь позиція, потрібно змінявати кут зору на той чи інший аспект проблеми. акщо цього не 
робити, тоді необхідно вступати в полеміку з тими, хто на цих позиціѐх уже стоїть, і пильно 
вдивлѐтисѐ в уже висвітлений аспект проблеми та знаходити там те, що інші не догледіли й поки 
що не звернули на це увагу або хибно його висвітлили. Логіка підказую, що продуктивнішим у 
дослідженні проблеми, ѐка постійно висвітляютьсѐ в численних публікаціѐх, маю бути зайнѐттѐ 
ѐкоїсь не зовсім звичної позиції в поглѐді на проблему, що даю шанс побачити в ній те важливе, на 
що мало звертали увагу або не надавали йому належного значеннѐ. Автор маю схильність до 
пошуку не зовсім звичних підходів і зайнѐттѐ невитоптаних позицій у дослідженні ѐк ціюї, так й 
інших проблем. 
Проблема компетентнісного підходу в підготовці фахівців вищоя школоя актуалізувалась за 
останні десѐтиліттѐ під впливом швидкоплинних змін, нових викликів та вимог до лядства й 
лядини, що постаять у бутті сучасної цивілізації ѐк результат її нестримного науково-технічного 
розвитку. Президент НАПН України академік В.Г. Кремень, відкриваячи в 2009 році 
методологічний семінар «Реалізаціѐ ювропейського досвіду компетентнісного підходу у вищій 
школі України», зробив наголос на тому, що «нині широкоосѐжних і навіть ґрунтовних знань і 
вмінь недостатньо, аби успішно протистоѐти глобальній економічній, екологічній, духовній й 
іншим кризам. Потрібні фахівці і просто громадѐни з широкими за обсѐгом і глибокими за змістом 
знаннѐми та вміннѐми, ѐкі здатні їх застосовувати в нетиповій ситуації і разом з тим прагнуть до 
критичного осмисленнѐ буттѐ, тобто ю всебічно компетентними в галузі своюї професійної 
діѐльності та суспільного життѐ» [33, с. 3]. 
Цей методологічний семінар НАПН України можна вважати своюрідноя вузловоя точкоя 
між розпорошеними у вітчизнѐному науковому співтоваристві ініціативними пошуками окремих 
науковців, ѐкі досліджували проблему компетентності в попередні роки, й узагальненнѐм 
результатів цих пошуків та розгортаннѐм системних досліджень проблематики компетентнісного 
підходу в Україні, починаячи з ретельного вивченнѐ зарубіжного досвіду й напрацявань колег, 
передусім Ювропейського простору вищої освіти. Зараз навіть важко назвати всіх, хто долучивсѐ до 
досліджень ціюї проблематики, а не те щоб зробити більш-менш короткий оглѐд та аналіз 
публікацій, ѐкі висвітляять ці дослідженнѐ. Залишаютьсѐ тільки окреслити загальні тенденції й 
спрѐмуваннѐ та результати, ѐкі простежуятьсѐ в дослідженнѐх актуалізованої проблематики, та 
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визначити в ній авторську позиція. Цілком логічно, виходѐчи з місії науково-дослідної установи, 
що клячову роль у розгортанні та проведенні системних досліджень компетентнісного підходу у 
вищій школі України взѐв на себе Інститут вищої освіти НАПН України[12; 16; 17-20; 36].  
Окрім науковців ціюї установи в дослідженнѐ проблематики компетентнісного підходу 
активно вклячились представники інших академічних установ і вищих навчальних закладів 
України. Репрезентативне уѐвленнѐ про вкляченнѐ науковців у проблематику досліджень даять 
програми наукових конференцій. Зокрема, на початку жовтнѐ 2013 року Національна академіѐ 
педагогічних наук України за участя Інституту вищої освіти, Національного педагогічного 
університету імені М.П. Драгоманова та Республіканського ВНЗ «Кримський гуманітарний 
університет» провела VII Міжнародну науково-практичну конференція «Педагогіка вищої школи: 
методологіѐ, теоріѐ, технології». Програма ціюї конференції засвідчую, що у пленарному засіданні 
та восьми її секціѐх було заѐвлено майже 250 тем виступів, з ѐких понад 100 пов’ѐзані з 
дослідженнѐми проблематики компетентнісного підходу.  
У цілому ж аналіз публікацій, тематики дисертаційних досліджень даю підстави 
стверджувати, що проблема компетентності найбільше досліджуютьсѐ педагогікоя. На перший 
поглѐд, складаютьсѐ враженнѐ, що в предметному полі педагогіки проблема з’ѐсуваннѐ сутності 
компетентності та її структурних складових оретьсѐ й переоряютьсѐ не лише вздовж й упоперек, а 
й по діагоналѐх цього полѐ. Подеколи це не просвітляю, а затуманяю теоретичну свідомість 
пляралізмом вільних і довільних тлумачень і перетлумачень дефініцій понѐть «компетентність» і 
«компетенціѐ», ѐкі в некоректній вільності трактувань сприймаятьсѐ банальноя гроя слів або 
позірним розумуваннѐм, що може обезсмислявати такий дискурс. 
Впадаю в очі й редукційний підхід у структуруванні компетентності, ѐкий, з одного боку, ю 
неминучим у з’ѐсуванні складових інтегрованої компетентності ѐк окремих різновидів 
компетентності особистості. А з іншого боку, редукціѐ вступаю в протиріччѐ з цілісністя особистості 
ѐк носіѐ чи володарѐ компетентності, ѐка використовую наѐвні в неї різновиди компетентності, по-
перше, комплексно ѐк своя індивідуальну емерджентну властивість, а по-друге, на свій розсуд, 
вмотивовуячись при цьому в першу чергу ѐкимось своїми життювими пріоритетами й ситуаціѐми, 
на ѐкі вона змушена більшоя чи меншоя міроя реагувати.  
На периферії ѐк теоретичної, так і буденної свідомості залишаютьсѐ багато вимірів 
компетентності, ѐкі виходѐть за межі предметного полѐ педагогіки. Ці виміри вказуять на 
компетентність ѐк дещо більше, аніж те, що досліджую педагогіка. Звідси актуалізуютьсѐ проблема 
в дослідженні цього дещо більшого. Адже без глибинного усвідомленнѐ більшого ѐк цілого 
неможливо розраховувати на адекватне розуміннѐ й тлумаченнѐ частини цього цілого. Філософіѐ 
даю змогу осѐгнути багато вимірів компетентності й зробити відповідну інтерпретація цьому 
надзвичайно важливому соціальному феноменові ѐк визначальному чинникові подальшого 
благополучного розвитку сучасної цивілізації. 
Оскільки в сучасному вітчизнѐному дискурсі стосовно проблематики компетентнісного 
підходу існую пляралізм дефініцій клячових понѐть «компетентність» і «компетенціѐ», автор 
зобов’ѐзаний оприляднити власну позиція з цього приводу. Автор дотримуютьсѐ визначення 
компетентності як здатності особи до виконання певного виду діяльності, що забезпечуютьсѐ її 
світоглѐдом, знаннѐми, розуміннѐм, уміннѐми, практичними навичками, досвідом та іншими 
особистими ѐкостѐми. Таке визначеннѐ певноя міроя збігаютьсѐ з офіційноя дефініціюя, що 
даютьсѐ цьому понѐття в новому Законі України «Про вищу освіту», зокрема: «Компетентність – 
динамічна комбінаціѐ знань, вмінь і практичних навичок, способів мисленнѐ, професійних, 
світоглѐдних і громадѐнських ѐкостей, морально-етичних цінностей, ѐка визначаю здатність особи 
успішно здійснявати професійну та подальшу навчальну діѐльність і ю результатом навчаннѐ на 
певному рівні вищої освіти» [8, с. 5].  
Не піддаячи критичному аналізу ця дефініція, звернемо увагу на певні смислові 
суперечності, ѐкі викликаять питаннѐ. Наприклад, хіба знаннѐ, вміннѐ й практичні навички не 
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відносѐтьсѐ до професійних ѐкостей особи? Або морально-етичні цінності, хіба не лежать в основі 
світоглѐду? Напевно, що цих суперечностей можна уникнути за такої редакції: «комбінаціѐ знань, 
вмінь, практичних навичок та інших професійних ѐкостей» і «морально-етичних та інших 
світоглѐдних цінностей».  
Автор поділѐю думку В. Лугового, ѐкий всебічно досліджую компетентнісний підхід в освіті, що 
«компетентності не слід плутати з компетенціѐми – колом повноважень посадової особи, органу, 
організації» [18, с. 10]. Однак Н. Бібік, та інші дослідники ціюї дефінітивної проблеми розводѐть між 
собоя понѐттѐ «компетентність» та «компетенціѐ» на іншій смисловій основі. Зокрема, Н. Бібік в 
сучасній українській енциклопедії освіти даю наступне визначеннѐ: «КОМПЕТЕНЦІЇ – відчужена від 
суб’юкта, наперед задана соціальна норма (вимога) до освітньої підготовки учнѐ, необхідна длѐ його 
ѐкісної продуктивної діѐльності в певній сфері, тобто соціально закріплений результат» [9, с. 408-409].  
  Не вступаячи в полеміку зі зробленими Н. Бібік та іншими авторами обґрунтуваннѐми змісту 
компетенцій ѐк вимог до відповідних компетентностей, хотілосѐ б звернути увагу на семантичний 
аспект ѐк проблему в цьому питанні. Адже «компетентність» і «компетенціѐ» ю однокореневими 
словами. Коли ми позначаюмо розмежовані за певним смислом понѐттѐ однокореневими словами, 
то, ѐк би нам не хотілосѐ розвести між собоя ці понѐттѐ, вони в свідомості будуть збігатисѐ між 
собоя ѐк тотожності. Така семантична нерозмежованість і невизначеність не лише ускладняю 
досѐгненнѐ консенсусу в полі конвенціоналізму з приводу тих чи інших понѐть ѐк знаходженнѐ 
спільної мови в науковому співтоваристві, а й ускладняю ретранслѐція наукових знань в суспільну та 
в індивідуальну свідомість учнів, студентів і всіх тих, хто до таких розпливчатих знань долучаютьсѐ.  
Щоб уникнути гри словами, ѐка в деѐких публікаціѐх набуваю форми позірного розумуваннѐ, та 
смислової невизначеності в зазначеному вище питанні достатньо замінити назву понѐттѐ зі слова 
«компетенції», на словосполученнѐ «вимоги до компетентності». Тоді смисл цього понѐттѐ стаю 
очевидним вже із самої його назви. Адже слово «вимоги» у визначенні понѐттѐ «компетенції» ю 
клячовим не лише в редакції Н. Бібік, а й у багатьох інших авторів. акого консенсусу тут буде 
досѐгнуто – залежить від наукової спільноти, а не від автора цього розділу, ѐкий був зобов’ѐзаний 
оприляднити власну позиція з цього приводу. 
А тепер перейдемо до з’ѐсуваннѐ місцѐ й ролі цінностей у загальній компетентності 
конкретної лядини. Зануреннѐ в зміст дискурсу з проблем компетентності даю підстави зробити 
висновок, що про цінності ѐк складові компетентності говоритьсѐ й пишетьсѐ багато, але при цьому, 
на наш поглѐд, недостатньо актуалізуютьсѐ й обґрунтовуютьсѐ визначальна роль світоглѐду в 
забезпеченні адекватної компетентності сучасної лядини тим соціальним статусам і суспільним 
ролѐм, ѐкі та обіймаю та виконую. Ще менше в цьому дискурсі приділѐютьсѐ уваги критичному аналізу 
світоглѐдної неадекватності лядини займаним нея статусам та виконуваним ролѐм, ѐка не лише 
зводить нанівець її грамотність, що в утилітарному й технократичному вимірі йменуютьсѐ 
професійноя компетентністя, а й створяю реальні загрози соціального й техногенного характеру ѐк в 
локальних, так і в глобальних масштабах.  
Складаютьсѐ враженнѐ, що в суспільному дискурсі з приводу актуалізації компетентнісного 
підходу у вітчизнѐній освітній сфері питаннѐ цінностей деколи навмисно, а подекуди на підсвідомому 
рівні виштовхуютьсѐ, ѐкщо не зовсім із свідомості, то принаймні, на її периферія. Це можна почасти 
поѐснити наступними причинами. З одного боку, про цінності треба постійно згадувати, оскільки 
цього вимагаю Болонський процес і та західноювропейська цивілізована спільнота, в освітня сферу 
ѐкої ми маюмо наміри інтегруватись. З іншого боку, цінності ѐк складова індивідуальної 
компетентності не піддаятьсѐ формалізації й контроля, ѐк це зазвичай робитьсѐ в оцінці знань, умінь 
і навичок.  
Що це саме так, підтверджую й новий Закон України «Про вищу освіту», у змісті ѐкого, 
починаячи зі статті 1 «Основні терміни та їх визначеннѐ», акцент постійно робитьсѐ саме на знаннѐх, 
уміннѐх та навичках. Про цінності й світоглѐдні ѐкості згадуютьсѐ лише у визначеннѐх двох термінів – 
«вища освіта» й «компетентність». А світоглѐдна компетентність навіть термінологічно ще не 
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утвердилась у педагогічному дискурсі. Тому в межах предметного полѐ педагогіки до ціюї проблеми 
навіть складно підступитись, а не те, щоб розв’ѐзати її. Але ж ю філософіѐ, ѐка не обмежую пізнавальні 
можливості в дослідженні соціальних проблем. 
З позицій філософії ю очевидним, що цінності, ѐкі сповідую лядина формуять її життювий 
світоглѐд, ѐкий визначально впливаю на її світовідчуттѐ, світосприйнѐттѐ, світорозуміннѐ і, 
найголовніше, на її відношеннѐ до навколишнього світу. Звідси, світоглядну компетентність можна 
тлумачити ѐк здатність лядини бути адекватноя власним світоглѐдом тим соціальним статусам, ѐкі 
вона обіймаю, й тим суспільним ролѐм, ѐкі вона маю виконувати за своїм призначеннѐм. Перейдемо 
від теорії до суспільної практики й проіляструюмо та обґрунтуюмо зроблене твердженнѐ прикладами. 
Наприклад, той, хто розглѐдаю й використовую суспільну владу ѐк засіб панівного вивищеннѐ над 
іншими співгромадѐнами та особистого збагаченнѐ, керуютьсѐ цінностѐми, ѐкі не відповідаять ні 
соціальному статусу суб’юкта влади, ні суспільній ролі, ѐку той повинен виконувати за своїм 
призначеннѐм. Таку ціннісну невідповідність владного суб’юкта займаному статусу логічно 
кваліфікувати ѐк його світоглѐдну некомпетентність. Світоглѐдна неадекватність знеціняю й робить 
непридатноя будь-ѐку професійну грамотність такого суб’юкта, оскільки він замість користі приносить 
шкоду суспільству. 
Другий приклад. Церковний служитель, неважливо ѐкої конфесії, за своїм церковним статусом 
у здійсняваних ним проповідѐх закликаю своїх прихожан керуватись у житті високими духовними й, 
перш за все, моральними цінностѐми, бути благочестивими й доброчесними, а сам цими цінностѐми 
в своюму власному житті не керуютьсѐ, не демонструю у відносинах з тими ж прихожанами ні благо, ні 
доброчесності, або взагалі веде розпусний і аморальний спосіб життѐ. Цим унаочняютьсѐ світоглѐдна 
неспроможність такого церковного служителѐ піднѐтись до рівнѐ тих цінностей, ѐкими він маю 
керуватись у своюму житті ѐк свѐщеник. Оскільки він нездатний керуватись цінностѐми 
свѐщеннослужителѐ, то він не маю морального права займати цей статус і називатись свѐщеником. 
Церковний служитель, ѐкий досконало знаю христиѐнську етику, але не сповідую моральні принципи 
у власному житті, за визначеннѐм не може вважатись компетентним. Адже нехтуваннѐ моралля ю 
ознакоя відсутності совісті у лядини. Лядина аморальна й безсовісна – це неправедна лядина. 
Відсутність праведності – це відсутність свѐтості. Лядина, ѐка нехтую праведністя, тобто свѐтістя, не 
веде до Бога, а затулѐю дорогу до нього. А це суперечить релігійній доктрині, зокрема православній. 
Третій приклад. Суддѐ, ѐкий досконало володію яриспруденціюя, але в своїй судовій практиці 
не керуютьсѐ наріжними принципами Феміди ѐк кодексом суддівської честі й творить безчинства, 
упереджено милуячи винних і засуджуячи невинних, теж демонструю своя світоглѐдну 
невідповідність статусу, ѐкий обіймаю. На теоретичному рівні своюї свідомості яридично грамотний 
суддѐ знаю цінності, ѐкими маю керуватись у судовій практиці, але не робить цього, вмотивовуячись 
ѐкимось зовсім іншими чинниками. Цим він засвідчую своя світоглѐдну невідповідність статусу судді, 
що знеціняю у займаній посаді його яридичну грамотність, ѐкоя б високоя та не була. акий сенс в 
яридичних знаннѐх судді, коли він їх використовую длѐ судового безчинства, запобігаячи грамотно 
до казуїстики. До суддів у судових процесах прийнѐто звертатись зі словами «Ваша честь». Про ѐку 
честь і професійну компетентність безчесного судді можна говорити? 
Візьмемо длѐ прикладу простішу професія, зокрема кондуктора тролейбуса. Щоб отримати 
таку роботу, не потрібно напружуватись у здобутті вищої освіти чи диплому про вищу освіту. Длѐ 
цього достатньо загальноосвітньої школи й можливо ще ѐкихось навчальних курсів. Основні вимоги 
до ціюї професії можна окреслити гіпотетично, не заглѐдаячи в кваліфікаційний довідник робочих 
професій, ѐкі зведутьсѐ до того, щоб кондуктор був здатним забезпечити легітимний проїзд усіх 
пасажирів тролейбусу в межах маршруту руху тролейбуса протѐгом його робочої зміни. ак цього 
досѐгаять наші кондуктори, ми всі з цим добре обізнані. Акцентуюмо увагу на наріжних цінностѐх, 
ѐкими вони маять керуватись у своїй професійній діѐльності, – це культурність, толерантність, 
ввічливість, чемність, чесність і поставимо на цьому крапку. Ігноруваннѐ кондуктором під час 
виконаннѐ службових обов’ѐзків хоча б одніюї з названих цінностей, ѐк мінімум, створяватиме 
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дискомфорт длѐ пасажирів, ѐкі користуятьсѐ цим тролейбусом. А ѐк максимум, коли кондуктор 
ігнорую декілька чи весь комплекс світоглѐдно-професійних цінностей, це може стати постійним 
джерелом напруженнѐ й провокуваннѐ конфліктів з пасажирами тролейбуса. 
Отже, зі з’ѐсуваннѐ сутності світоглѐдної компетентності стаю зрозумілим настільки вона ю 
значущоя й визначальноя в більшості видів професійної діѐльності, особливо в таких сферах, ѐк 
державне управліннѐ, судочинство, соціальна робота, освіта, охорона здоров’ѐ, церковна діѐльність 
та інші види гуманітарної діѐльності. Зі світоглѐдних позицій проглѐдаютьсѐ чимало розбіжностей між 
формальними знаннѐми й уміннѐми, за ѐкими офіційно легітимізуютьсѐ в суспільстві рівень 
професійної підготовки фахівців, і їхньоя реальноя професійноя діѐльністя.  
Розглѐд розбіжностей між тим, що лядина знаю, й тим, що вона робить, саме крізь призму 
світоглѐду дозволѐю усвідомлено зрозуміти, чому світ лядей далекий від досконалості. При цьому 
спостерігаютьсѐ прѐма залежність ступеня недосконалості соціального буттѐ ѐк результату життювих 
виѐвів лядей, що його творѐть, від ступеня розбіжностей того, ѐк вони це творѐть, з тим, ѐк би вони 
мали це творити, керуячись відповідними світоглѐдними цінностѐми. Чим більші такі розбіжності, 
тим більш недосконале соціальне буттѐ. Такий висновок підтверджуютьсѐ різницея соціального буттѐ 
в країнах зі сталими демократіѐми й правовими державами, де розбіжності між світоглѐдними 
цінностѐми й реальноя діѐльністя суб’юктів його твореннѐ менші, із соціальним буттѐм країн, де 
розбіжності між цінностѐми, ѐкими б мали керуватись суб’юкти його твореннѐ, та реальними діѐми 
цих суб’юктів суттюво більші.  
Це у своя чергу свідчить, що відношеннѐ лядей до своюї професійної діѐльності в світоглѐдно-
ціннісному вимірі залежить від цінностей, ѐкі сповідуятьсѐ громадѐнами у влаштуванні та 
гармонізації суспільних відносин країни, де вони проживаять і працяять. Формат суспільних 
цінностей і відносин визначаютьсѐ формоя й системоя влади, ѐка реально утвердила себе в 
суспільстві. В суспільстві з авторитарноя владоя демократичні цінності відторгаятьсѐ й не 
сприймаятьсѐ ѐк керівні оріюнтири у влаштуванні суспільного співжиттѐ, скільки б про них не 
говорили й не закликали до їх сповідуваннѐ. Натомість, у суспільствах зі сталими демократіѐми і 
правовими державами будь-ѐкі проѐви авторитаризму засуджуятьсѐ й блокуятьсѐ спільнотоя, 
починаячи з публічного засудженнѐ таких виѐвів і закінчуячи акціѐми публічного протесту до актів 
громадѐнської непокори вклячно.  
Не лише у дошкільнѐт, а й в учнів та студентів, напевно, часто виникаю питаннѐ – чому батьки, 
вчителі, політики, державні службовці, викладачі, церковні служителі, висловляячи правильні думки 
відносно того ѐк треба жити, робити, діѐти, нерідко, а деѐкі й доволі часто не підтверджуять ціюї 
правильності в своїх життювих виѐвах? Причинами такої невідповідності можуть бути життюві 
обставини, від ѐких лядина в тій чи іншій мірі залежна й змушена запобігати до конформізму. ак 
правило, така залежність зумовляютьсѐ владними відносинами, в ѐких лядина займаю підлеглий 
статус. Чим жорсткіша форма цих відносин, тим більша залежність в ній тих, хто займаю підлеглі 
статуси. Але, попри всі залежності лядини від зовнішніх обставин і в першу чергу від своюї підлеглості 
в зайнѐтій нея суспільній ніші професійної діѐльності, багато все ж таки залишаютьсѐ того, що в її 
вчинках, поведінці, відношенні до інших лядей і до буттѐ в цілому залежить безпосередньо від неї 
самої. І знову повертаюмось до цінностей ѐкими лядина керуютьсѐ в своїх життювих виѐвах. Саме в 
цьому й криютьсѐ корінь основних розходжень між тим, що лядина говорить, проповідую, й тим, що й 
ѐк вона реально робить.  
Звідси постаю потреба в з’ѐсуванні сутності теоретичного й практичного світоглѐду, та 
розведенні їх між собоя ѐк нетотожних понѐть. Теоретичний світогляд полѐгаю в знаннѐх 
цінностей, ѐкими лядині належить керуватись, щоб бути відповідноя своїй професії, належним 
суспільним нормам і вимогам лядського співжиттѐ тощо. Одним словом, теоретичний світоглѐд 
оріюнтую лядину на належний спосіб життѐ, професійної діѐльності і т. д. Але знаннѐ про добро ще 
не означаю добро. Той, хто володію знаннѐми про добро, не завжди добро робить. Оволодіннѐ 
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гуманітарними знаннѐми не робить автоматично лядину гуманноя. Знаннѐ етики ѐк науки про 
мораль, ѐкими володію лядина, ще не означаять, що цѐ лядина моральна.  
А практичний світогляд – це система цінностей, знань, ѐкі лядина реально сповідую в 
своюму житті й керуютьсѐ ними ѐк життювими принципами та оріюнтирами в усіх своїх життювих 
виѐвах, а не лише в професійній діѐльності. Таким чином ми бачимо, що знаннѐ про цінності ще не 
означаять, що лядина керуютьсѐ ними в своюму житті. Отже знаннѐ про цінності – це ще власне не 
цінності ѐк такі. А от коли знання про цінності стають переконаннями людини, її життєвими 
принципами, тоді вони в свідомості людини набувають статус реальних цінностей, якими вона 
керується в своїй життєдіяльності. 
І коли говорѐть про одну лядину, що вона принципова, а про другу, що та безпринципна, 
така оцінка засвідчую сформованість і наѐвність практичного світоглѐду в першої і відсутність 
сталих світоглѐдних цінностей ѐк керівних життювих принципів у другої лядини. Погодьмось, що 
краще мати справу з принциповоя лядиноя, навіть з тіюя, принципи ѐкої розходѐтьсѐ з нашими 
переконаннѐми. Принципова лядина прогнозована у своїх вчинках і діѐх. Особливо в критичних 
життювих ситуаціѐх знаюш, що від неї можна очікувати, оскільки вона дію у відповідності з 
керівними длѐ неї життювими принципами. На таку лядину можна покластисѐ, знаячи що вона 
буде діѐти у відповідності зі своїми принципами й не змінить їх під тиском обставин чи 
несприѐтливої ситуації. Небезпечно мати справу з лядиноя, в ѐкої один життювий принцип – 
відсутність будь-ѐких принципів. Від такої лядини можна очікувати що завгодно. З такоя 
категоріюя лядей, ѐк кажуть в народі, в розвідку не ходѐть. 
Під час навчаннѐ формуютьсѐ теоретичний світоглѐд особистості. Вчитель у школі, викладач 
у ВНЗ може шлѐхом переконливої аргументації і власним прикладом дотриманнѐ у своїй 
життюдіѐльності тих цінностей, ѐкі він пропагую, вплинути на те, щоб знаннѐ про цінності учнѐми чи 
студентами були сприйнѐті не просто ѐк формальні знаннѐ, а ѐк паростки їхніх справжніх 
практичних цінностей і життювих керівних принципів. І саме цей різновид світоглѐду підлѐгаю 
формальному контроля знань в умовах вітчизнѐної вищої школи. Що ж стосуютьсѐ практичного 
світоглѐду, то його екзаменую й заодно формую й деформую реальне життѐ. В демократичних 
суспільствах сповідуютьсѐ свобода совісті, отже й світоглѐду ѐк системи принципів і переконань 
лядини. Зокрема, в Конституції України це регламентуютьсѐ статтея 35. Тому в умовах вищої 
школи неможливо формально, з адміністративних позицій проконтролявати ті цінності, ѐкі 
сповідую особистість студента. На переконаннѐ студента реально можна впливати, не порушуячи 
його свободи совісті та світоглѐду, не прѐмолінійно, а опосередковано, через лядські відносини й 
соціокультурне середовище вищого навчального закладу[34].  
Настільки у дорослому житті випускників шкіл і ВНЗ будуть затребувані ті чи інші цінності, 
залежатиме визначально від соціального середовища, в ѐкому їм доведетьсѐ жити й працявати. 
Затребуваність тих чи інших цінностей залежить від суспільних відносин, ѐкі формуятьсѐ під 
впливом реально діячої системи влади. В суспільствах, де капіталізм не врегульований 
механізмами сталої демократії та правової держави, стрімко відбуваютьсѐ не лише монополізаціѐ 
економічної сфери, а й монополізуютьсѐ політична сфера, наслідком чого стаю привласненнѐ 
держави ѐк засобу експлуатації народу та збагаченнѐ за рахунок цього тих, хто цим засобом 
володію. У таких неврегульованих реальним демократичним устроюм і правовоя державоя 
країнах дикого капіталізму відбуваятьсѐ проѐви ганебної експлуатації лядини та приниженнѐ її 
лядської гідності й позбавленнѐ невідчужуваних прав, ѐкі мали місце в ранньокласових 
суспільствах.  
Монополізаціѐ економічної і політичної сфери блокую здорове конкурентне середовище, 
оскільки скасовую рівні можливості длѐ реалізації особистості лядини, що в кінцевому рахунку 
позбавлѐю таке суспільство перспектив його успішного розвитку. В країнах, де відсутню здорове 
конкурентне середовище, вклячаятьсѐ механізми, ѐкі здійсняять соціальну селекція навиворіт, 
тобто щоразу піднімаять на суспільну поверхня та іюрархічні щаблі соціуму все менш 
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компетентних владних суб’юктів, ѐкі неухильно ведуть суспільство до повного занепаду й краху та 
соціального проваллѐ.  
Такі неухильні закони розвитку. Гірше не може породити краще чи привести до ліпшого. 
Нікчемність плодить нікчемність. Прогрес неможливо здійснити шлѐхом деградації та регресу. Тим 
паче в соціальній еволяції. Моральні норми, керуячись ѐкими лядина виділилась із тваринного 
світу й улаштувала лядське співжиттѐ, в соціальній еволяції лядства формувались і 
закріплявались з поколіннѐ в поколіннѐ протѐгом багатьох тисѐчоліть. У морально й соціально 
деградованому соціумі лядських індивідів ці норми можуть бути втраченими в межах одного 
поколіннѐ. Уѐвлѐюте, ѐк довго й тѐжко треба вибиратись із такого соціального проваллѐ. 
 
Аналіз проблеми вимірності компетентності, в т. ч. світоглядної. 
Зазвичай увага ѐк теоретиків, так і практиків, що переймаятьсѐ компетентнісним підходом, 
зосереджена на розробці й адекватному застосуванні критеріїв кількісного й ѐкісного вимірів 
різновидів компетентностей особистості. При цьому увага більше прикута до кількісних критеріїв, 
оскільки їх легше формалізувати та застосувати в практиці. Але, окрім цих двох традиційних 
вимірів, ѐкі перебуваять у центрі уваги й нинішнього дискурсу, ю й інші виміри, що не звужуять 
поле проблематики компетентності, а навпаки, суттюво його розширяять. Нижче назвемо виміри, 
ѐкі масштабуять загальний контекст компетентності й актуалізуять проблему компетентності в 
значно більших просторово-часових розмірах, аніж вона традиційно розглѐдаютьсѐ й 
досліджуютьсѐ.  
У соціальному просторі проблема компетентності маю декілька вимірів. Зокрема, вона маю 
розв’ѐзуватись на: локальному рівні – індивідуально та в межах окремої організації; суспільному 
рівні – у масштабах сім’ї, місцевого соціуму, регіону та держави в цілому; глобальному рівні – між 
державами, у масштабах регіональної та глобальної цивілізації. У часі ця проблему теж не можна 
розв’ѐзати раз і назавжди – чи в один ѐкийсь момент, чи то протѐгом ѐкогось певного періоду. Цѐ 
проблема длѐ сучасної цивілізації маю перманентний характер. І в часі вона маю оперативний, 
поточний, перспективний, стратегічний, життювий і космічний виміри. 
Наклавши зазначені вище просторово-часові виміри проблеми компетентності на сучасний 
дискурс з проблематики компетентнісного підходу, нескладно побачити й зрозуміти, що цей 
дискурс сконцентрований в основному в масштабах локального рівнѐ й зосереджений у більшій 
мірі на оперативних та поточних і до певної міри на перспективних задачах. Таке співставленнѐ 
підтверджую зроблене вище припущеннѐ щодо обмеженості предметного полѐ педагогіки в 
охопленні ним проблематики компетентності ѐк соціального феномену сучасної цивілізації. 
Наприклад, педагогіка вищої школи зосереджена на дослідженні й розв’ѐзанні надзвичайно 
важливих проблем, пов’ѐзаних із забезпеченнѐм належної компетентності на індивідуальному 
рівні в межах вивченнѐ окремої навчальної дисципліни, що, ѐк правило, відбуваютьсѐ протѐгом 
семестру або навчального року, а також у межах певної спеціальності, опануваннѐ ѐкоя 
здійсняютьсѐ особистістя протѐгом 4-6 років. У часі це співвідноситьсѐ з оперативним, поточним і 
перспективним вимірами. 
Але погодьмось, що глобальні проблеми виживаннѐ роду лядського неможливо розв’ѐзати 
на індивідуальному й локальному рівнѐх. Зрозуміло, що проблема колективної компетентності 
виходить за межі предметного полѐ педагогіки. Педагогіка, переймаячись формуваннѐм 
компетентності на рівні особистості повинна зважати на контекст колективної компетентності. В 
стерилізованому виглѐді у відриві від цього контексту можна далеко заблукати в теоретизуваннѐх, 
ѐкі будуть відірвані від реалій соціальної дійсності, отже, від земних проблем. 
Длѐ обґрунтуваннѐ й розуміннѐ актуалізації проблеми компетентності в інших просторово-
часових вимірах логічно спиратись на клячове слово у визначенні компетентності, а саме – 
«здатність» у його поюднанні з іншими словами та словосполученнѐми, наприклад такими, ѐк 
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«утворити», «зробити», «досѐгти», «бути ефективним(и), результативним(и), успішним(и) і т. п.», 
«бути адекватним(и) ситуаціѐм, займаним статусам, виконуваним ролѐм, у цілому – буття» та ін. 
Традиційно компетентність актуалізуютьсѐ на індивідуальному рівні, а тому розглѐдаютьсѐ 
через різновиди таких здатностей ѐк окремих компетентностей особи, перелік ѐких нині сѐгаю вже 
декількох десѐтків. Зокрема, В. Луговий, аналізуячи Рамку кваліфікації ювропейського простору 
вищої освіти та Ювропейську рамку кваліфікацій длѐ навчаннѐ впродовж життѐ, виділѐю 30 
загальних компетентностей, що об’юднуять три групи: інструментальні – 10; міжособистісні – 8; 
системні – 12[18].  
ак було вже з’ѐсовано, найбільше досліджуятьсѐ й висвітляятьсѐ в публікаціѐх питаннѐ 
компетентності в індивідуальному вимірі на рівні окремої особи, ѐка маю в процесі освіти 
оволодіти необхідними компетентностѐми, що відповідаять рівня вимог і критеріїв певної 
спеціальності. Але навіть на цьому локальному, тобто висхідному рівні компетентності, ѐкий 
вздовж і впоперек досліджуютьсѐ, залишаятьсѐ недостатньо висвітленими та актуалізованими 
аспекти проблеми компетентності, ѐкі маять методологічний і світоглѐдний, отже визначальний 
характер.  
Зокрема, наѐвні методологічні колізії трансформації вищої освіти в контексті Болонського 
процесу створяять суперечливі механізми, ігноруваннѐ ѐких приводить не до бажаних 
позитивних змін у царині вищої освіти, а до запрограмованих у такий спосіб протилежних 
результатів. Адже ю очевидноя суперечність методів і способів, з допомогоя ѐких маять 
здійсняватись творчі процеси, ѐкими у вищій школі ю навчаннѐ, вихованнѐ, науково-дослідна 
діѐльність, та методів і прийомів, ѐких потребую реалізаціѐ власне самої трансформації вищої 
освіти, що підпорѐдкована цілѐм, досѐгненнѐ ѐких у формальний спосіб маю омертвлѐти й 
паралізувати творчі начала, принаймні у навчанні. 
Швидкоплинність сучасного цивілізованого світу вимагаю від суб’юктів пізнавальної 
діѐльності, вихованнѐ, науки застосуваннѐ методів, що маять постійно зміняватись, залежно від 
умов і можливостей, у контексті ѐких вони (суб’юкти) перебуваять. А це апріорі означаю, що вони 
(ці методи) не підлѐгаять жорсткій регламентації, ѐкоя ю стандартизаціѐ ѐк концептуальна засада 
Болонського процесу, на основі ѐкої вибудовуютьсѐ загальний Ювропейський простір вищої освіти. 
Автор, маячи багаторічний досвід організації освітнього процесу на рівні ВНЗ, не піддаю сумніву 
доцільність запровадженнѐ в практику діѐльності вищої школи нормативних документів, ѐкі 
системно й змістовно структуруять цей процес. Але той же досвід даю підстави автору висловити 
певні застереженнѐ щодо загроз, ѐкі несе в собі надмірна формалізаціѐ та бярократизаціѐ 
освітнього процесу вищої школи у вітчизнѐному соціокультурному контексті, що неминуче ведуть 
до зниженнѐ компетентності на індивідуальному рівні. Причому не лише студентів і випускників 
ВНЗ, а й їхніх науково-педагогічних працівників. Цѐ проблема породжуютьсѐ багатьма причинами. 
Назвемо лише деѐкі з них, що маять визначальний причинно-наслідковий характер у породженні 
ціюї проблеми. 
По-перше, суспільний контекст і ціннісне середовище, в ѐких функціонуять вітчизнѐні вищі 
навчальні заклади, кардинально відрізнѐятьсѐ від системи суспільних відносин і світоглѐдних 
цінностей, ѐкі маять місце й сповідуятьсѐ в західноювропейських країнах, у простір вищої освіти 
ѐких ми маюмо наміри під прапором Болонського процесу інтегруватись. У Західній Ювропі, ѐк і в 
більшості цивілізованих країн (навіть у тих, де відсутні сталі демократії й правові держави) реальна 
вища освіта ю дійсноя цінністя, тобто тим світоглѐдним життювим оріюнтиром, ѐкий, з одного боку, 
визнаютьсѐ й усілѐко заохочуютьсѐ суспільством, а з іншого, сумлінно сповідуютьсѐ тими, хто стаю на 
шлѐх її здобуттѐ. Одним словом, на цивілізованих ринках праці ю затребуваноя реальна 
компетентність. 
У тих країнах особистість студента актуалізована на здобуттѐ новітніх знань й оволодіннѐ 
необхідними уміннѐми й навичками, ѐкі б забезпечували достатня конкурентоспроможність на 
таких ринках праці. Актуалізованій особистості в здобутті реальної компетентності навіть на думку 
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не спаде користуватись шпаргалками чи вдаватисѐ до послуг сторонніх осіб у написанні рефератів, 
курсових робіт, розробці дипломних проектів. Адже сподіватись набути реальну компетентність у 
такі способи – це все одно, що ходити в тренажерний зал і, не долучаячись до тренувань, 
спостерігати за тренуваннѐми інших та очікувати підвищеннѐ тонусу своїх м’ѐзів і поліпшеннѐ 
фігури власного тіла.  
В системі цінностей тих країн це вважаютьсѐ недопустимим у моральному вимірі ѐвищем, 
що засуджуютьсѐ соціокультурним середовищем ѐк крадіжка, шахрайство, врешті нечесність. 
Суспільний попит на реальну компетентність та актуалізована в такі способи особистість студента 
ѐк основного кліюнта освітнього закладу виступаять потужними факторами саморозвитку вищої 
школи. Тож у таких країнах бярократизаціѐ й формалізаціѐ освітнього процесу не можуть 
заблокувати розвиток науки й навчаннѐ у відповідності з вимогами часу. 
На превеликий жаль, вітчизнѐний суспільний контекст демонструю протилежні тенденції. З 
оглѐду на соціальну дійсність мусимо визнати, що в сучасному українському суспільстві 
сформовані потужні механізми, ѐкі нівеляять попит на реальну компетентність, передусім у 
бяджетних сферах, зокрема: політичній, державній, освітній, науковій, охороні здоров’ѐ, міліції, 
податковій службі та ін. У нашому суспільстві маю широкий попит номінальна вища освіта, тобто 
наѐвність формального документу, ѐкий засвідчую відповідну освіту, а не реальна компетентність. 
Далі працевлаштуваннѐ й кар’юрний ріст, зайнѐттѐ тих чи інших престижних суспільних статусів 
залежить не стільки від компетентності протеже, ѐк від протекціонізму й рівнѐ впливовості осіб, 
що здійсняять їхня протекція. Чим впливовіші прикриттѐ й підтримка, тим стрімкіший кар’юрний 
ріст і вищий іюрархічний статус у суспільстві, незалежно від наѐвних знань, вмінь, навичок, досвіду. 
Відсутність у вітчизнѐному суспільному контексті здорового цивілізованого конкурентного 
середовища, отже й попиту на реальну компетентність блокую актуалізація особистості студента 
на здобуттѐ реальної вищої освіти, ѐка мала б бути діювим фактором розвитку вітчизнѐних ВНЗ, 
оскільки за такої умови студент прагне знати більше, аніж пропоную й вимагаю від нього викладач. 
Доки цей фактор не буде системно задіѐний, посиляватимутьсѐ адміністративний пресинг і 
бярократизаціѐ вищої школи ѐк важелі активізації викладачів та студентів. А це ще більше 
гальмуватиме її і робитиме нездатноя до саморегулѐції й творчого саморозвитку. 
Отже, здійснений вище концептуальний аналіз засвідчую, що розв’ѐзаннѐ проблеми 
формуваннѐ компетентності на індивідуальному рівні перебуваю в прѐмій залежності від 
суспільного й загальноцивілізаційного контекстів. Настільки успішним може бути це розв’ѐзаннѐ, 
залежить від того, наскільки запитаноя ринком праці ю реальна компетентність й наскільки 
здоровим ю конкурентне середовище цього ринку. З ціюї позиції стаю очевидним, що суб’юкти з 
номінальноя вищоя освітоя не можуть бути конкурентоспроможними на цивілізованих ринках 
праці, де паную здорове конкурентне середовище. Тому вони змушені в будь-ѐкі нецивілізовані 
засоби утримувати свої позиції в зайнѐтих ними суспільних нішах у вітчизнѐному соціальному 
просторі. На цивілізовані ринки праці можуть виходити лише ті наші співвітчизники, ѐкі володіять 
реальноя компетентністя. Звідси постаю завданнѐ перед українським суспільством – ѐк запобігти 
згубному длѐ України механізму соціальної селекції «краще Ювропі чи світові, а гірше Україні».  
Цим актуалізуютьсѐ проблема колективної компетентності, тобто двох і більше лядей, ѐкі 
взаюмодіять у досѐгненні ѐкихось спільних і значущих длѐ них цілей. У сучасних організаціѐх може 
бути від декількох лядей, ѐкі об’юднуятьсѐ спільними цілѐми та взаюмодіюя, до десѐтків, а то й 
сотень тисѐч осіб, ѐкі входѐть у структури, наприклад транснаціональних корпорацій. У масштабах 
суспільства логічно постаять, ѐк уже зазначалосѐ, такі колективні структурні соціальні утвореннѐ, 
ѐк сім’ѐ, місцевий соціум (сільська чи міська громада), регіональне соціальне утвореннѐ, 
суспільство (держава) в цілому. На глобальному рівні – міждержавні утвореннѐ, регіональні 
цивілізації, глобальна земна цивілізаціѐ. 
Критеріюм колективної компетентності ю все та ж здатність, про ѐку йшлосѐ. Колективну 
компетентність логічно розглѐдати ѐк емерджентний виѐв соціальної системи, оскільки саме цим 
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знаменуютьсѐ утвореннѐ системної цілісності. І це можна прийнѐти за нижній оцінний рівень 
колективної компетентності ѐк здатності окремої групи чи спільноти лядей утворявати певну 
соціальну систему, до ѐкої вони належать. Натомість вищі оцінні рівні колективної компетентності 
логічно ототожнявати зі здатністя ціюї групи чи спільноти лядей забезпечити стійке, ефективне, 
конкурентоспроможне і т. д. функціонуваннѐ вже створеної системи та її подальший успішний 
розвиток. Не позбавлені логіки й подальші припущеннѐ. Зокрема, чим вищий рівень колективної 
компетентності, тим вищими маять бути вимоги до реальної компетентності її суб’юктів. ак тих, що 
належать до конкретної соціальної системи, так і, тим більше, претендентів, ѐкі прагнуть потрапити в 
структури такої успішної соціальної системи. 
Визначальноя складовоя колективної компетентності ю цінності, ѐкі сповідуятьсѐ 
спільнотоя суб’юктів ціюї компетентності. Адже грамотність ѐк належне володіннѐ необхідними 
знаннѐми, в тому числі й знаннѐми про цінності, у своїй соціальній сутності маю універсальний 
характер і може бути використаноя в однаковій мірі ѐк длѐ твореннѐ добра, так і зла. Саме від 
світоглѐдної компетентності залежить, на добро чи в угоду зла буде спрѐмована професійна 
компетентність. Світоглѐдна некомпетентність здатна звести нанівець будь-ѐку професійну 
компетентність, отже й усі зусиллѐ освіти, що були докладені до її формуваннѐ. Крізь призму 
світоглѐдної компетентності стаять очевидними причини й наслідки ѐк локальних, так і 
глобальних проблем лядства. Те, що длѐ одних видаютьсѐ добром, длѐ інших може обертатись 
великим злом. 
Наприклад, сучасні аграрні холдинги, або латифундії, що хазѐйнуять нині на українських 
землѐх, досѐгаять ефективних результатів у своїй господарській діѐльності, що даю змогу їм 
успішно конкурувати на світових ринках сільськогосподарської продукції. Але ці результати маять 
дві сторони, одна з ѐких світла, а інша лѐчна. Світла сторона тому, що ѐскраво висвітляютьсѐ на 
сторінках глѐнцевих журналів та інших респектабельних видань, а також під япітерами на екранах 
телебаченнѐ, де фігуруять успішні хазѐї-латифундисти та їхні топ-менеджери, ѐкі професійно 
управлѐять латифундіѐми й забезпечуять отриманнѐ ними прибутків, ѐких вистачаю длѐ того, щоб 
хазѐї неухильно багатіли, а монопольні аграрні компанії успішно розвивались за рахунок 
подальшого розширеннѐ своїх земельних володінь, отже експансії сільської місцевості України, в 
ѐкій, за офіційноя статистикоя, проживаю третина населеннѐ нашого суспільства. За формальними 
критеріѐми професійної грамотності всіх, починаячи з вищого керівного складу компанії, хто 
забезпечив такий ефективний длѐ організації менеджмент, слід вважати компетентними 
суб’юктами управліннѐ. 
Але ж ю й інша сторона, в ѐкій постаю реальна ціна таких результатів. Та ціна, ѐка не підлѐгаю 
калькулѐції, оскільки вона маю лядський вимір, в ѐкому постаять мільйони наших співгромадѐн, 
чиї долі й життѐ стали заручниками сучасного експансіонізму сільської місцевості, ѐкий носить 
характер неоколоніалізму феодального штибу. Цѐ сторона дійсно лѐчно дисоную з глѐнцем і 
япітерами, оскільки маю ознаки гуманітарної катастрофи. Але очевидне неможливо ні приховати, 
ані спростувати, й воно не потребую доказів. Длѐ того щоб переконатись в цьому, достатньо 
проїхатись по нашій сільській місцевості, ѐка не прилѐгаю до столиці, обласних центрів та інших 
міст. 
Трагічна долѐ сучасного українського села, ѐке стало жертвоя технократизму, унаочняю 
загрози, що несе в собі експансіонізм ѐк один з основних засобів конкуренції та забезпеченнѐ 
розвитку його суб’юктів, а також актуалізую необхідність розмежуваннѐ між собоя понѐть 
технологічного (суто професійного) й лядського вимірів компетентності управліннѐ ѐк виѐву влади 
в соціальних системах. Справа в тому, що хоч колективна компетентність і ю виѐвом здатності 
певної спільноти лядей, об’юднаних юдиноя соціальноя системоя, досѐгати ѐкихось результатів 
колективної діѐльності, але в кінцевому рахунку все залежить від управліннѐ, ѐке здійсняютьсѐ в 
тій чи іншій соціальній системі. Адже будь-ѐка колективна діѐльність лядей стаю цілеспрѐмовано 
результативноя та ефективноя лише завдѐки управління. Чим складніша соціальна система, тим 
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складніше управліннѐ в ній. Чим складніше управліннѐ, тим вищі вимоги до компетентності 
суб’юктів цього управліннѐ. Це загальновідомі прописні положеннѐ управліннѐ, ѐкі можна 
прочитати в підручниках. Підручники вчать належному, але ю дійсне, в ѐкому можуть 
сповідуватись ѐк найвищі лядські цінності та ідеали й використовуватись найсучасніші знаннѐ, так 
і навпаки – ігноруватись навіть прописні істини та утверджуватись печерні відносини між лядьми. 
Технологічний вимір управлінської компетентності маю космополітичний характер, і його 
мусѐть дотримуватись управлінці однакових технологічних процесів, незалежно від того, ѐкої вони 
раси, національності, віруваннѐ, світоглѐдних переконань і в ѐкому суспільстві (традиційному, 
індустріальному чи інформаційному) зі сталоя демократіюя й правовоя державоя чи в 
тоталітарному вони здійсняять ці процеси. акщо не дотримуватись вимог параметрів 
технологічного процесу, тоді втрачаютьсѐ сенс у запровадженні чи використанні тіюї чи іншої 
технології. Кожне виробництво базуютьсѐ на ѐкихось технологічних процесах і розвиваютьсѐ 
завдѐки запровадження більш прогресивних технологій його здійсненнѐ. 
Лядський вимір управліннѐ маю здійсняватись крізь призму відносин між керівниками й 
виконавцѐми технологічних процесів. Визначально ці відносини залежать від форми влади й 
суспільних відносин, що утвердились у конкретному суспільстві незалежно від його стадії розвитку 
за технологічно-економічними критеріѐми. Щоб у цьому переконатись, порівнѐймо архаїчний 
обробіток землі, ѐкий здійснявав раб на плантаціѐх колонізатора у ХVІІІ столітті нашої ери чи 
інший раб на плантаціѐх у рабовласника у ХVІІІ столітті до н. е., із сучасними індустріальними 
технологіѐми землеробства, ѐкі виконую найманий механізатор на полѐх сучасного латифундиста, 
перебуваячи при цьому в статусі сезонного робітника без будь-ѐкого соціального захисту й 
отримуячи за своя кваліфіковану й виснажливу праця мізерну зарплатня. Принаймні, у декілька 
разів нижчу від зарплати того, хто здійсняю управлінські функції наглѐдача за його роботоя. 
ак бачимо, технології між собоя разяче відрізнѐятьсѐ, що забезпечуютьсѐ докорінно 
іншими технічними знарѐддѐми обробітку землі та кваліфікаціѐми тих, хто ними користуютьсѐ. 
Зараз один кваліфікований механізатор з використаннѐм сучасної техніки може обробити за день 
таку площу землі, длѐ обробітку ѐкої архаїчними способами знадобилисѐ б сотні, а можливо, й 
тисѐчі рабів чи кріпаків. А методи управліннѐ в суто лядському вимірі не різнѐтьсѐ між собоя. ак 
тоді були наглѐдачі над рабами, що оброблѐли земля в плантаторів, так і нині за роботоя 
механізаторів на полѐх латифундистів спостерігаять наглѐдачі. Різницѐ хіба що в способах наглѐду. 
Тоді це робилосѐ безпосередньо й вочевидь, а зараз це може здійсняватись дистанційно за 
допомогоя системи глобального позиціонуваннѐ (GPS global positioning system), тобто з 
використаннѐм технологій інформаційного (найсучаснішого в технологічному вимірі) суспільства. І 
все розмаїттѐ сучасних методів управліннѐ, що описуятьсѐ в підручниках, у їхньому практичному 
застосуванні зводѐтьсѐ до одного універсального методу – батога, ѐким із заповзѐттѐм наглѐдачі 
періщили рабів. Бо знали, ѐкщо не робитимуть це заповзѐто, то можуть дуже швидко опинитись на 
самій нижчий, отже абсолятно безправній сходинці в суспільній іюрархії. Тобто серед рабів. У 
системі владних відносин, ѐка потребую наглѐдачів, залишаятьсѐ незатребуваними методи 
управліннѐ, що маять лядський вимір. 
Наприклад, навіщо наглѐдачу бути лідером, коли його суспільна роль зводитьсѐ до того, 
щоб поганѐти в спину підлеглих, а не вести їх за собоя. Навіть коли в наглѐдача ю всі задатки й 
здатності до лідерства, він не зможе їх реалізувати в тому ж таки лядському вимірі, перебуваячи 
на службі в авторитарній системі влади. Хіба він зможе повести за собоя тих, кого поганѐю в спину, 
оскільки цього від нього вимагаю система.  
А ѐкщо комусь заманетьсѐ відмовитись від авторитарного стиля управліннѐ й вибудувати з 
підлеглими лядські відносини, система не дозволить цього зробити, оскільки це суперечитиме 
рухові ведучих шестерень її авторитарно-експлуататорського механізму. Адже не зможе 
злагоджено працявати механізм, коли в ньому менші шестерні заклиняять рух більших 
шестерень. У механізмі те, що заклиняю, або налагоджуять, щоб воно рухалось у режимі ведучих 
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елементів, або викидаять за непридатністя й заміняять тим, що здатне безперебійно вертітись 
чи крутитись в системному режимові. У черговий раз маюмо можливість переконатись, що система 
ю не лише стійким, завдѐки сталості своюї конструкції, ѐвищем, а й може бути страхітливим 
феноменом, коли в її конструкція не закладено лядський вимір. 
А те, що безправність і соціальна незахищеність селѐн у наймах у латифундистів, ѐкі 
застосовуять у сільськогосподарському виробництві технології інформаційних суспільств, мало 
чим відрізнѐютьсѐ від безправності рабів у традиційних суспільствах з архаїчним сільським 
господарством, позбавлѐю будь-ѐких ілязій та сподівань щодо технократичного підходу в 
успішному розв’ѐзанні нагальних соціальних проблем і, тим паче, в поліпшенні суспільних 
відносин та підвищенні благополуччѐ народу. На жаль, лядство досі не може вийти з полону 
світоглѐдної облуди, ѐка у виглѐді сціюнтизму ѐк сліпої віри в науку й науково-технічний прогрес 
сформувалась і міцно закріпилась спочатку в теоретичній, а потім і в суспільній свідомості 
протѐгом ХVІ-ХІХ століть. Отже, актуалізаціѐ проблеми компетентності з позицій її вимірності 
окресляю загальний соціальний контекст у просторі й часі, з оглѐду на ѐкий маять визначатись 
підходи в дослідженнѐх і шлѐхи в розв’ѐзанні проблеми формуваннѐ індивідуальної 
компетентності студентів і випускників вищої школи, ѐка функціоную в умовах ноосфери та 
глобалізації земної цивілізації.  
Здійснені критичний аналіз та аргументаціѐ підтверджуять і не залишаять вагомих сумнівів 
щодо залежності вищої школи ѐк соціального інституту від суспільного і загальноцивілізаційного 
контекстів. Визначально вища школа залежить від затребуваності цінностей, ѐкі сповідуятьсѐ в цих 
контекстах, і запиту на реальну компетентність в конкретних сферах діѐльності. Чим більші там у 
лядському вимірі вимоги до цінностей і реальної компетентності, тим легше вищій школі 
виконувати своя суспільну місія. Таке зближеннѐ належного й дійсного спостерігаютьсѐ в 
суспільствах зі сталими демократіѐми й правовими державами. 
І навпаки, коли в соціальних системах, де працевлаштовуятьсѐ випускники вищої школи, 
сповідуютьсѐ цинізм і нехтуютьсѐ мораль, а на професійну компетентність не звертаять особливої 
уваги, вища школа потраплѐю в скрутне становище, з ѐкого її може вивести лише поліпшеннѐ 
суспільного контексту в зазначеному сенсі. З позицій належного й критичного аналізу дійсного 
маюмо визнати, що вітчизнѐна вища школа перебуваю саме в такому скрутному становищі, 
оскільки ю очевидноя катастрофічна розбіжність між тим, що проповідуютьсѐ педагогікоя вищої 
школи, і тим, що сповідуютьсѐ в суспільстві. Зарадити такому суспільному лихові педагогічними 
методами й технологіѐми неможливо.  
Історичний досвід засвідчую, що в інструментальні способи не вдаютьсѐ сформувати 
особистість з ѐкимись наперед заданими параметрами. Комуністична ідеологіѐ, ѐка до того ж 
спиралась на потужну державну машину, потерпіла фіаско в своїх інструментальних способах 
формуваннѐ особистості комуністичного типу. А гуманітарні науки радѐнської доби через 
нехтуваннѐ ними істини ѐк універсальної цінності та своя спекулѐтивність у поданні бажаного длѐ 
влади за ефемерне дійсне, ѐке раз по раз при наближенні до нього на шлѐху комуністичного 
будівництва зникало, мов міраж у пустелі, не сформували належного теоретичного рівнѐ ѐк 
індивідуальної, так і суспільної свідомості, ѐка була б здатноя критично аналізувати дійсність та 
своючасно й адекватно впливати на її позитивні (у лядському вимірі) зміни. Нині церкви 
демонструять неспроможність з допомогоя одних лише проповідей поліпшити моральність у 
деморалізованому цинізмом суспільстві. 
 
Характеристика стану сучасної вищої освіти України в контексті оцінювання її якості з 
позицій світоглядно-компетентнісного підходу. Визначення індикаторів, за якими можна 
діагностувати якість вищої освіти. 
На часі актуалізувалась реформа вітчизнѐної вищої школи у форматі нового Закону України 
«Про вищу освіту», ѐка розгортаютьсѐ й упроваджуютьсѐ «на принципах автономії вищих 
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навчальних закладів, поюднаннѐ освіти з наукоя та виробництвом з метоя підготовки 
конкурентоспроможного лядського капіталу длѐ високотехнологічного та інноваційного розвитку 
країни, самореалізації особистості, забезпеченнѐ потреб суспільства, ринку праці та держави у 
кваліфікованих фахівцѐх» [8, с. 3]. Це не перша й не останнѐ освітнѐ реформа, оскільки вища освіта 
ѐк окремий і безальтернативний соціальний інститут, перебуваячи під впливом суспільного й 
загального цивілізаційного розвитку, потребую не лише постійного оновленнѐ, а й періодичних 
кардинальних системних змін, ѐкі набуваять масштабів і ознак реформ. Логіка підказую, що будь-
ѐка освітнѐ реформа маю оріюнтуватись на підвищеннѐ ѐкості освіти. аким чином цѐ інтегральна 
мета досѐгаютьсѐ, залежить не лише від змісту конкретної реформи, а й стану суспільства, в ѐкому 
та здійсняютьсѐ. Адже цей стан може ѐк стимулявати, так і гальмувати будь-ѐку реформу. Оскільки 
кожна нова освітнѐ реформа не робитьсѐ з чистого аркушу й на порожньому місці, звідси 
актуалізуютьсѐ ретроспективний аналіз основного змісту й досвіду попередніх реформ. Це маю 
сприѐти ѐк мінімум запобігання повтореннѐ раніше допущених помилок і недоліків та врахування 
позитивного досвіду. 
Проблема ѐкості вітчизнѐної вищої освіти, незважаячи на її очевидну актуальність, що 
спостерігаютьсѐ протѐгом останніх десѐтиліть, не піддавалась системному аналізу й 
систематичному висвітлення в науковому дискурсі. Лише в останні роки цѐ проблема вийшла на 
перший план і до її дослідженнѐ починаю долучатись все більше науковців. Чи не найбільше 
публікацій й системно висвітлених аспектів проблеми ѐкості вищої освіти зроблено В. Луговим та 
його колегами. Ще два роки тому В. Луговий і Ж. Таланова у своїй статті «акість вищої освіти в 
Україні: проблеми забезпеченнѐ та визнаннѐ» зазначали: «Загалом наукових праць із системним 
осмисленнѐм комплексної проблеми ѐкості вищої освіти в Україні та з обґрунтуваннѐм пропозицій 
щодо подоланнѐ наѐвних труднощів обмаль. Тож не всі аспекти зазначеної проблематики 
досліджені та супроводжені відповідними практичними рекомендаціѐми» [21, с. 6]. 
Ознайомленнѐ з публікаціѐми вже згаданих[22; 23; 24; 29] та інших авторів[1; 4; 7; 11], у ѐких 
актуалізуютьсѐ, аналізуютьсѐ й висвітляютьсѐ проблема ѐкості вищої освіти, даю змогу побачити ѐк 
висвітлені, так і не зовсім висвітлені аспекти ціюї проблеми, а також її затемнені чи темні місцѐ. З 
того, що висвітлено й продовжую різними авторами висвітляватись у проблемі ѐкості вищої освіти, 
можна зробити певні оцінки та висновки. Зокрема, всі дослідники одностайні в оцінці ѐкості 
вітчизнѐної вищої освіти: автори зазначаять, що вона не відповідаю вимогам Ювропейського 
простору вищої освіти (ЮПВО). А це ю принциповоя перешкодоя на шлѐху міжнародного визнаннѐ 
вищої школи України та її ювропейської і глобальної інтеграції. 
Більшість публікацій зосереджені на проблемі приведеннѐ вітчизнѐної системи вищої освіти 
у відповідність до формальних вимог і критеріїв ЮПВО. З цього можна зробити висновок, що 
дослідженнѐ проблеми ѐкості вітчизнѐної вищої освіти актуалізуютьсѐ, передусім, під тиском вимог 
ювропейської інтеграції, ѐка задекларована Україноя в рамках Болонського процесу. Логіка 
підказую, що длѐ України краще було б, ѐкби цѐ проблема актуалізувалась значно раніше її 
офіційного вкляченнѐ в Болонський процес під тиском вимог вітчизнѐного ринку праці. Оскільки 
такого тиску й нині не спостерігаютьсѐ, це залишаю мало шансів длѐ того, щоб чергова реформа 
вищої школи, що розгорнулась у форматі нового Закону України «Про вищу освіту» під прапором 
Болонського процесу, призвела до кардинальної зміни не лише форми, а й змісту та ѐкості вищої 
освіти. 
Автору за понад тридцѐтилітній досвід роботи у вищій школі довелось бути учасником 
декількох радикальних змін, ѐкі відбувались у системі вищої освіти, що даю підстави ѐк длѐ 
порівнѐннѐ, так і критичного аналізу освітѐнських реформ. 
Зокрема, перша половина 80-х років минулого століттѐ була ознаменована так званоя 
«юлятінськоя», а друга половина – «ѐгодінськоя» реформоя вищої школи. Назви реформ 
пов’ѐзані з прізвищами тодішніх радѐнських міністрів вищої освіти. акщо перша реформа 
характеризувалась системністя, змістовністя й фундаментальністя, то друга мала ознаки 
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безсистемності й стихійності запроваджуваних інновацій, основноя метоя ѐких було 
демократизувати тодішня радѐнську школу, що логічно вписувалось у контекст задекларованої 
гласності й перебудови суспільства. 
У першій половині 80-х років розроблѐлись та запроваджувались у практику прообрази 
нинішніх стандартів вищої освіти – такі системоутворявальні чинники змісту підготовки фахівців, 
ѐк кваліфікаційні характеристики, структурно-логічні схеми та навчально-методичні комплекси 
дисциплін і спеціальностей. Серед пріоритетних напрѐмків тодішньої реформи вищої школи було 
посиленнѐ практичної підготовки фахівців, що було надзвичайно актуально длѐ технічних і 
технологічних ВНЗ. На відповідних профіля спеціальностей передових і прогресуячих 
підприюмствах створявались філіали технологічних і профіляячих кафедр. До навчального 
процесу на умовах погодинної оплати та за сумісництвом залучались досвідчені виробничники. 
Виробничі практики багато студентів проходили в складі спеціалізованих загонів, діѐльність ѐких 
відповідала профіля практик. Тоді ж ініціявалась інтеграціѐ та співробітництво ВНЗ зі 
спорідненими академічними науково-дослідними установами, що вписуютьсѐ в нинішня 
концепція дослідницького університету. 
Зміни в системі вищої освіти, ѐкі здійснявались у другій половині 80-х років під прапором 
лібералізації і демократизації, в освітѐнських колах називали «ѐгодінськоя вольницея». 
Розгорнута раніше системна реформа вищої освіти була заблокована й призупинена. Однак попри 
безсистемність і стихійність запроваджуваних тоді інновацій, ѐкі в основному були запозичені з 
досвіду американських та західноювропейських університетів у діѐльність радѐнської вищої школи, 
частина з них заслуговувала на увагу та впровадженнѐ.  
Тому, що корисні нововведеннѐ тоді не прижилисѐ у вітчизнѐній вищій школі, ю цілком 
логічне й переконливе поѐсненнѐ, ѐке, до речі, ю повчальним у контексті новітньої реформи вищої 
освіти. Причина полѐгаю у відторгненні суспільним організмом невластивих йому соціальних норм, 
дій, відносин тощо. Здоровий глузд підказую, що в авторитарну тоталітарного ґатунку систему 
неможливо трансплантувати й приживити соціальні норми й відносини, ѐкі ю органічно 
прийнѐтними в суспільствах зі сталими демократіѐми й реальними правовими державами. 
Післѐ здобуттѐ Україноя державної незалежності перед вітчизнѐноя вищоя освітоя 
актуалізувавсѐ шерег проблем, ѐкі необхідно було розв’ѐзувати, не відкладаячи на потім. Серед 
першочергових задач були деполітизаціѐ, деідеологізаціѐ навчально-виховного процесу, 
покладаннѐ на адміністрація закладів освіти функцій управліннѐ виховним процесом і роботи зі 
студентами в позаурочний час, тобто тих функцій, ѐкі були раніше прерогативоя парткомів і 
комітетів комсомолу ЗВО. Не менш важливими були завданнѐ національного самовизначеннѐ та 
інституалізації вітчизнѐної системи вищої освіти, а також її модернізації у відповідності до світових 
вимог. Перспективноя та результативноя серед інновацій, ѐкі тоді запроваджувались у 
вітчизнѐній вищій освіті, виѐвилась ступенева система підготовки фахівців за відповідними 
освітньо-кваліфікаційними рівнѐми. 
На тлі ѐскравих проектів і перспектив, ѐкі відкривалисѐ перед вищоя школоя в 
модернізації навчального процесу, лѐчним контрастом сприймались негативні тенденції в 
студентському середовищі на початку 90-х років. Кинуті напризволѐще в аморфному (не 
структурованому самоврѐдуваннѐм) середовищі студенти у вільний від занѐть час дуже швидко 
попали під вплив неформальних угрупувань, у т. ч. й рекету, ѐкий набув нечуваного розгулу саме в 
першій половині 90-х років. Різко погіршивсѐ санітарний стан і морально-психологічний клімат у 
студентських гуртожитках. Це постало масштабноя соціальноя проблемоя перед всіюя 
вітчизнѐноя вищоя школоя, а не ѐкимись окремими ЗВО. У той період студенти стали 
заручниками власної свободи. Необмежена, неконтрольована волѐ одного ставала неволея длѐ 
іншого, хто жив порѐд. Хибне, викривлене розуміннѐ проголошеної демократії перетворилосѐ в 
житті не просто у псевдодемократія, а в анархія й навіть у свавіллѐ. У цьому, власне, й проѐвивсѐ 
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посттоталітарний синдром безвідповідальності в умовах свободи громадѐн, вихованих 
тоталітарним режимом. 
Тому в останню десѐтиліттѐ ХХ століттѐ вітчизнѐна вища школа, окрім національного 
самовизначеннѐ, ідентифікації та модернізації навчального процесу, змушена була перейматись 
розв’ѐзаннѐм проблеми системної роботи із всебічного розвитку особистості студента, що 
відбуваютьсѐ в кардинально іншому суспільстві, ѐке до того ж перестало бути ізольованим від 
загального цивілізаційного контексту, отже стало залежним від нього. З метоя адміністративного 
й організаційного забезпеченнѐ розв’ѐзаннѐ зазначеної проблеми Міністерство освіти України в 
середині 90-х років запровадило у вищих навчальних закладах інститут проректорів та заступників 
деканів з виховної роботи й наставників студентських груп. 
Автор цього розділу, ще перебуваячи на посаді начальника навчальної частини 
Національного аграрного університету України, був залучений до управліннѐ ціюя роботоя в 
ректораті на пару років раніше. Тому, коли у вітчизнѐній вищій школі розгорталась система 
виховної роботи в новітньому форматі, в столичному аграрному університеті в цьому сенсі вже 
були певні напрацяваннѐ й накопичений досвід, ѐкі дали реальний позитивний результат, що 
демонструвавсѐ в згуртованості, конструктивній активності й досѐгненнѐх студентів університету. 
Причому ці досѐгненнѐ були очевидними не лише серед студентства Київського регіону, а й в 
Україні. Досвід роботи зі студентськоя молоддя Національного аграрного університету вивчавсѐ, 
узагальнявавсѐ й поширявавсѐ ѐк в системі вищої аграрної освіти, так і вищої освіти України. 
Зокрема, у другій половині 90-х років на базі університету було проведено дві Всеукраїнські 
науково-практичні конференції з питань роботи зі студентами за участя Міністерств освіти і науки, 
сім’ї і молоді та аграрної політики. У 2001 році автором був опублікований під грифом МОН 
України навчальний посібник «Нормативно-методичні матеріали з виховної роботи у вищих 
навчальних закладах ІІІ-ІV рівнів акредитації». 
Запорукоя або концептуальноя засадоя активізації та згуртованості студентів стало 
структуруваннѐ студентського середовища, причому не лише по вертикалі, а й по горизонталі, та 
розкріпаченнѐ студентської ініціативи й спрѐмуваннѐ її в конструктивне й творче русло діѐльності, 
що не виходить з берегів моралі й права. Це у своя чергу створило передумови длѐ насиченнѐ 
студентського середовища змістовними соціокультурними комунікаціѐми, ѐкі сприѐять розвиткові 
особистості. У цілому ж всѐ система роботи зі студентами спрѐмовувалась на формуваннѐ 
університетського соціокультурного середовища, ѐке б ѐк мінімум блокувало негативні фактори, 
що спричиняять деградація особистості, а ѐк максимум – сприѐло актуалізації особистості 
студента на її конструктивну реалізація й розвиток. Автором була розроблена й опублікована 
концепціѐ соціалізації особистості студента, що базуютьсѐ на отриманому понад двадцѐтирічному 
досвіді практичної роботи в ректораті Національного аграрного університету (нині Національного 
університету біоресурсів і природокористуваннѐ України), ѐкий пізніше, під час наукової роботи в 
Інституті вищої освіти НАПН України, був філософські осмислений і концептуально 
узагальнений[34]. 
Роблѐчи ретроспективний поглѐд на радикальні зміни в системі вітчизнѐної вищої освіти, 
що відбувалисѐ в 90-х роках минулого століттѐ, не можна обминути увагоя започатковану тоді 
лібералізація ринку освітніх послуг, ѐка не лише призвела до тектонічних зсувів підвалин вищої 
школи, а й порушила її фундамент. Така лібералізаціѐ у вітчизнѐному виконанні вкотре 
підтвердила, що благими намірами може стелитись дорога до зовсім не благих, отже негативних 
результатів. У даному разі – результатів освітніх послуг вищої школи. Коли в Україні 
запроваджувавсѐ такий полегшений, на кшталт започаткуваннѐ перукарської господарської 
діѐльності, доступ до наданнѐ та розширеннѐ послуг вищої освіти, тоді пропагувалась, 
формувалась і відстоявалась у суспільній свідомості думка, що це, мовлѐв, маю посилити 
конкуренція на ринку освітніх послуг, внаслідок ѐкої маять щезнути з цього ринку суб’юкти, що 
надаять неѐкісну вищу освіту. 
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Однак цього не сталосѐ, тому що в суспільстві попит на дипломи вищої освіти значно 
випереджував попит на ѐкісну вищу освіту. Таку надмірну тѐгу до номінальної вищої освіти можна 
поѐснити почасти престижем вищої освіти, ѐка в минулому длѐ більшості населеннѐ була 
недоступноя й вважалась атрибутом панівних верств і вищих соціальних статусів. Тому длѐ декого 
полегшена можливість отримати диплом, ѐкий засвідчую наѐвність вищої освіти в її власника, стала 
своюрідноя компенсаціюя комплексу меншовартості. Наприклад, гротескним актом надмірної 
такої компенсації виглѐдаю отриманнѐ дипломів кандидатів і докторів наук особами, ѐкі не 
проводили відповідних наукових досліджень і не писали власноруч дисертацій.  
Але основноя причиноя гонитви за дипломами вищої освіти без підтвердженнѐ належної 
ѐкості ціюї освіти, що живить і стимуляю ринок освітніх послуг в українському суспільстві, 
безумовно, ю попит на ринку праці таких легально фальсифікованих дипломів. Нескладно 
здогадатись, що такий попит маю місце на вітчизнѐному ринку праці. Адже кому потрібні 
дипломовані неуки за кордоном? Тим паче на світовому ринку праці, де планку рівнѐ вимог до 
реальної компетентності тримаять інформаційні суспільства. Логіка підказую: щоб заблокувати 
узаконену фальсифікація вищої освіти, необхідно ліквідувати чи хоча б згорнути до мінімуму 
ринок праці, на ѐкому можна влаштовуватись за критеріюм номінальної вищої освіти, тобто за 
формальноя наѐвністя диплома особи, що працевлаштовуютьсѐ, без вимог до її реальної 
компетентності. 
А поки що маюмо констатувати, що масове розширеннѐ освітніх послуг, ѐке відбулосѐ в 
системі вищої освіти за останні два десѐтиліттѐ, було несумірним з необхідним длѐ цього 
забезпеченнѐм кадровими, матеріальними, фінансовими ресурсами й розгорталось на тлі 
погіршеннѐ демографічної ситуації в Україні. У підсумку це призвело до суттювого зниженнѐ не 
лише ѐкості цих послуг, а й контингенту студентів, коли в їхніх лавах почали масово з’ѐвлѐтись 
особи, ѐкі не здатні здобути ѐкісну вищу освіту. Так, за даними статистичних щорічників України, 
співвідношеннѐ кількості випускників середніх шкіл до чисельності абітуріюнтів, зарахованих 
студентами закладів вищої освіти, ѐкі раніше відносились до ІІІ-ІV рівнів акредитації, у 1990 році 
складало 2,3 (406000:174500), а в 2013 році воно знизилось до 0,87 (304000:348000) [42]. Отже, 
виходѐчи із співвідношеннѐ, що склалосѐ в 2013 році, вища освіта стала в Україні масовоя. 
За два з лишком десѐтиліттѐ вища освіта в нашому суспільстві з елітарної трансформувалась 
в егалітарну освіту. Залишаютьсѐ відкритим питаннѐ інтеграції нашої кількості вищої освіти в ѐкість 
ювропейського простору вищої освіти. Адже лише за критеріюм забезпеченнѐ саме належної ѐкості 
вищої освіти ми можемо сподіватись на міжнародне визнаннѐ наших дипломів про вищу освіту. А 
без такого визнаннѐ чого буде варта наша вища освіта та всѐ її модернізаціѐ, що розгорнулась у 
нашому суспільстві широким фронтом у першому десѐтилітті третього тисѐчоліттѐ під прапором 
Болонського процесу? Ювроінтеграціѐ висуваю рѐд вимог і критеріїв до вищої освіти, зокрема: 
забезпеченнѐ вищими закладами освіти належної ѐкості підготовки фахівців; зміцненнѐ довіри 
між суб’юктами освіти; відповідність сучасному світовому ринку праці; мобільність студентів, 
викладачів, вчених, адміністраторів; сумісність навчальних програм, кваліфікацій; посиленнѐ 
конкурентоспроможності Ювропейської системи освіти. ак бачимо, об’юднуячоя вимогоя ю ѐкість 
вищої освіти, заради підвищеннѐ ѐкої і затіѐна інтеграціѐ й завдѐки чому може бути забезпечена 
достатнѐ конкурентоспроможність випускників ювропейських вишів на ринку праці, що, в 
кінцевому підсумку, маю посилити позиції ювропейської системи вищої освіти на світовому ринку 
освітніх послуг. Західна Ювропа із запізненнѐм вирішила перехопити ініціативу в США та системно 
зайнѐтись залученнѐм на свої терени високоінтелектуальної й талановитої молоді.  
Передбачаютьсѐ, що посиленнѐ конкурентоспроможності ювропейських вишів може бути 
забезпечено шлѐхом підвищеннѐ ѐкості освітнього середовища, контингенту студентів й отриманої 
їхніми випускниками освіти. Логіка підказую, що такого триюдиного підвищеннѐ ѐкості неможливо 
досѐгнути без відповідного підвищеннѐ вимог до формуваннѐ належного освітнього середовища 
вишу, відбору студентів і результатів їхнього навчаннѐ. У своя чергу реалізаціѐ цих вимог маю 
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базуватисѐ на адекватних оцінках названих ѐкостей. І нарешті, щоб механізм забезпеченнѐ ѐкості 
вищої освіти функціонував, розвивавсѐ й удосконалявавсѐ, необхідні суб’юкти контроля ціюї ѐкості 
і впливу на об’юкти й процеси освіти. Тому в світовому і Ювропейському просторі вищої освіти існую 
низка організацій і структур, ѐкі займаятьсѐ інтеграціюя вищої освіти та забезпеченнѐм її ѐкості, 
зокрема: Міжнародна асоціаціѐ президентів університетів (МАПУ); Ювропейська Асоціаціѐ вищих 
навчальних закладів (ЮАВНЗ); Ювропейська Асоціаціѐ університетів (ЮАУ); Ювропейське студентське 
міжнародне бяро (ЮСМБ); Міжнародна мережа агенцій із забезпеченнѐ ѐкості вищої освіти 
(ММАЗа); Ювропейська мережа із забезпеченнѐ ѐкості вищої освіти (ЮМЗа); Ювропейський кон-
сорціум акредитацій (ЮКА); Транснаціональний ювропейський проект оціняваннѐ (ТЮПО); 
Центрально- і Східноювропейська мережа (ЦСЮ) [39].  
У цілому ювропейська система забезпеченнѐ ѐкості вищої освіти складаютьсѐ з підсистем 
внутрішнього й зовнішнього забезпеченнѐ ѐкості. Кожна з підсистем маю певні стандарти й 
рекомендації, при розробці й формуляванні ѐких перевага віддаютьсѐ загальним принципам 
замість конкретних вимог. Це зумовлено тим, що в Ювропейську мережу забезпеченнѐ ѐкості 
вищої освіта входить понад 40 країн, ѐкі характеризуятьсѐ розмаїттѐм політичних систем, систем 
вищої освіти, соціокультурних та освітніх традицій, мов тощо. Передбачаютьсѐ, що загальні 
стандарти можуть бути позитивно сприйнѐті на національному рівні країн-учасниць Болонського 
процесу[39]. 
Без заглибленнѐ в аналіз Ювропейської системи забезпеченнѐ ѐкості вищої освіти звернемо 
увагу лише на деѐкі концептуальні положеннѐ, ѐкі маять застерігати нас від спрощених, 
формальних, бярократичних і технократичних підходів у розв’ѐзанні проблеми підвищеннѐ ѐкості 
вітчизнѐної вищої освіти в контексті новітньої реформи вищої школи, що здійсняютьсѐ під 
прапором Болонського процесу у форматі нового Закону України «Про вищу освіту». 
По-перше, ѐк ювроінтеграціѐ вищої освіти, так і система забезпеченнѐ її ѐкості маять 
формальні й змістовні критерії. акщо за формальними критеріѐми наша система вищої освіти 
певним чином зможе претендувати на ювроінтеграція, то за змістом і ѐкістя освітнього середовища 
длѐ багатьох наших вищих навчальних закладів таке визнаннѐ виглѐдаю доволі віддаленоя й 
примарноя перспективоя, а длѐ частини з них – нездійсненноя мріюя.  
По-друге, навіч світоглѐдні розбіжності в сприйнѐтті вищої освіти ѐк цінності в суспільній та 
індивідуальній свідомості населеннѐ і громадѐн західноювропейських держав й України, на чому в 
нашому дослідженні постійно робитьсѐ акцент.  
По-третю, маять місце розбіжності вимог до реальної компетентності з боку ринків праці 
західноювропейського й вітчизнѐного, на ѐких працевлаштовуятьсѐ випускники закладів вищої 
освіти, що ю всі підстави вважати першопричиноя ѐк першої, так і другої групи названих вище 
суперечностей і розбіжностей. Нижче зробимо короткі інтерпретації першого, другого й третього 
концептуальних положень. 
акщо ще чверть століттѐ тому вітчизнѐна система вищої освіти за формальними ознаками 
мала принципові розбіжності з вищими школами США і західноювропейських країн, то нині ці 
суперечності й розбіжності зведені до того мінімуму, ѐкий даю Україні шанси інтегруватись в 
ювропейський простір вищої освіти. Перший етап такого наближеннѐ був пройдений у 90-х роках, ще 
до розгортаннѐ Болонського процесу, коли запроваджувалась багаторівнева система підготовки 
фахівців у вищій школі, в результаті чого в Україні з’ѐвились бакалаври й магістри. У цей же період 
паралельно з кардинальними структурними змінами вищої школи була проведена системна робота 
із запровадженнѐ стандартів освіти, що дало змогу формалізувати і структурувати зміст процесу 
підготовки фахівців. Інноваціюя тодішньої освітньої реформи стало запровадженнѐ державної 
системи акредитації та ліцензуваннѐ у вітчизнѐній вищій школі, ѐка структурно не маю принципових 
формальних розбіжностей із системоя забезпеченнѐ ѐкості вищої освіти в західноювропейських 
країнах. Однак окрім такого наближеннѐ до ювропейського простору вищої освіти в Україні ще 
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тривалий час залишались значні розбіжності формального характеру, ѐкі потребували їхнього 
усуненнѐ на шлѐху ювроінтеграції. 
Останню десѐтиліттѐ позначене модернізаціюя вітчизнѐної системи вищої освіти під впливом 
Болонського процесу. За цей час в Україні пророблений значний обсѐг роботи щодо усуненнѐ 
формальних розбіжностей, ѐкі створяять очевидні перепони до інтеграції в ювропейський простір 
вищої освіти. До найважливіших вітчизнѐних нововведень у цьому сенсі можна віднести 
затвердженнѐ переліку спеціальностей, за ѐкими здійсняютьсѐ підготовка фахівців у вищих 
навчальних закладах за освітньо-кваліфікаційними рівнѐми[31], запровадженнѐ Національної рамки 
кваліфікацій (НРК) [30] та розробленнѐ проекту (концепції) Національної стандартної класифікації 
освіти[27], ѐкі до певної міри узгоджені з Рамкоя кваліфікацій Ювропейського простору вищої освіти 
(РК ЮПВО, 2005 р.) та Міжнародноя стандартноя класифікаціюя освіти (МСКО-2011 і МСКО(Г)-2013) і 
Ювропейськоя рамкоя кваліфікацій длѐ навчаннѐ впродовж життѐ (ЮРК НВЖ, 2008 р.) [24]. 
Але успіх ювроінтеграції залежить не тільки й не стільки від зміни форми, ѐк від змісту й 
ѐкості вищої освіти. Це саме та ситуаціѐ, коли краще б зміна змісту випереджувала зміну форми. 
Під змістом автор маю на увазі передусім освітню середовище вищих навчальних закладів України, 
їхній контингент студентів і реальну компетентність їхніх випускників. акщо зміна форми та 
структури (законодавства, державної політики, уніфікації галузей знань, рівнів, ступенів та 
кваліфікацій і стандартів освітньої діѐльності, управліннѐ тощо) вищої освіти ѐк системи 
здійсняютьсѐ зверху вниз, то зміна змісту й особливо ѐкості вищої освіти залежить безпосередньо 
від закладів вищої освіти. Це підтверджуютьсѐ тим, що Міністерство освіти й науки одне, закони й 
інші нормативні акти, ѐкі регламентуять вищу освіту, одні длѐ всіх, вимоги й критерії до 
ліцензуваннѐ й акредитації та освітні стандарти однакові, а випускники одних і тих же 
спеціальностей, але різних ЗВО, різні. ак і різні між собоя заклади вищої освіти. 
А різнѐтьсѐ вони між собоя, ѐк відомо, своїм науково-педагогічним потенціалом, 
матеріально-технічноя базоя, соціально-побутовоя інфраструктуроя, здобутками, доброя 
славоя та іншими чинниками, ѐкі значуще впливаять на формуваннѐ ѐкісного контингенту 
студентів й освітнього середовища, що в підсумку й забезпечую кращий результат на виході 
процесу підготовки фахівців. З оглѐду на зазначені змістовні індикатори вищої освіти нескладно 
уѐвити різниця між базовими вишами і їхніми філіѐми в сільській місцевості, між класичними 
університетами й новоствореними ЗВО, ѐкі розгорнули своя діѐльність на площах колишніх 
профтехучилищ, шкіл чи дитѐчих садочків. А з ціюї різниці проглѐдаютьсѐ й відстань кожного з 
українських закладів освіти, що іменуятьсѐ вищими, до реальної інтеграції в ювропейський простір 
вищої освіти й науки. Але ж дипломи вони видаять однакові, ѐкі легітимізуять наѐвність вищої 
освіти в її неоднакових власників. 
Длѐ більш глибокого й відповідального усвідомленнѐ складності розв’ѐзаннѐ проблеми 
змісту та ѐкості вищої освіти у вітчизнѐному суспільному контексті пропонуютьсѐ поглѐнути на це з 
позицій системного підходу. По-перше, у нас ю всі підстави зміст окремо взѐтої спеціальності 
розглѐдати ѐк певну систему знань, що структуруютьсѐ й розгортаютьсѐ на основі відповідної 
освітньої програми. Правомірність такого розглѐду підтверджуютьсѐ ѐк логікоя розгортаннѐ й 
здійсненнѐ процесу підготовки фахівців з певної спеціальності, так і положеннѐм пункту 17 статті 1 
Закону України «Про вищу освіту», що ця логіку унормовую, зокрема: «Освітнѐ (освітньо-
професійна чи освітньо-наукова) програма – система освітніх компонентів на відповідному рівні 
вищої освіти в межах спеціальності, що визначаю вимоги до рівнѐ освіти осіб, ѐкі можуть розпочати 
навчаннѐ за ціюя програмоя, перелік навчальних дисциплін і логічну послідовність їх вивченнѐ, 
кількість кредитів ЮКТС, необхідних длѐ виконаннѐ ціюї програми, а також очікувані результати 
навчаннѐ (компетентності), ѐкими повинен оволодіти здобувач відповідного ступенѐ вищої освіти» 
[8, с. 6]. 
По-друге, маюмо розрізнѐти систему знань з певної спеціальності в їхній потенційності, 
процесуальності й реальності. Знаннѐ в потенційності – це знаннѐ в статиці або зафіксовані на 
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певних носіѐх, можливості застосуваннѐ чи використаннѐ ѐких уѐвлѐятьсѐ, передбачаятьсѐ, 
плануятьсѐ. Застосуватись знаннѐ можуть ѐк в практичній, так і в освітній та науковій діѐльності. У 
вищій освіті в межах спеціальності знаннѐ в потенційності (статиці) структуруятьсѐ ѐк певна 
система на основі освітньої програми, типових і робочих програм навчальних дисциплін, ѐкі маю 
опанувати здобувач вищої освіти. Далі основний зміст системи знань за певноя спеціальністя 
розгортаютьсѐ в підручниках і навчальних посібниках, конспектах лекцій, методичних 
рекомендаціѐх тощо. Суб’юктами твореннѐ системи знань у межах всіх спеціальностей в їхній 
потенційності або статиці ю всі науково-педагогічні працівники й адміністратори – завідуячі 
кафедр, керівники інститутів, факультетів та їхні заступники, відповідні працівники ректоратів, 
науково-методичних структур МОН України та ін. 
Знаннѐ в процесуальності – це знаннѐ в процесі їхнього застосуваннѐ чи використаннѐ. 
Таким процесом може бути матеріалізаціѐ знань шлѐхом їхньої об’юктивації в реальності, тобто 
тим процесом, ѐкий зазвичай називаять втіленнѐм знань у життѐ-буттѐ. Але в цьому контексті длѐ 
нас ю важливим сприйнѐттѐ й розуміннѐ сутності процесу викладаннѐ й засвоюннѐ системи знань в 
межах спеціальності. Основними акторами цього процесу ю викладач і студент. Власне, від цих 
діячих осіб у кінцевому підсумку залежить результативність навчального процесу не тільки з 
окремо взѐтих дисциплін, а й зі спеціальності в цілому. акщо особистість студента актуалізована 
отримати, здобути, врешті засвоїти (зробити їх своїми) більше й кращих знань, ніж пропоную 
викладач, останній змушений буде це робити. Адже за правилами ринку студент ю споживачем 
того, що йому пропонуять на ринку освітніх послуг. Й від його вимог залежить ѐкість цих послуг. 
Коли ж студента задовольнѐять будь-ѐкі знаннѐ, у тому числі й не першої свіжості, тоді його 
особистість актуалізуютьсѐ в навчальному процесі тим, чим обмежуютьсѐ і обмежений у цьому 
сенсі викладач. 
А з чим викладач йде до студентів, з ѐкими знаннѐми, життювими цінностѐми, поглѐдами, 
установками, залежить безпосередньо від самого викладача, його світоглѐду, покликаннѐ, совісті, 
сумліннѐ, службової етики, наѐвного професійного, загальнокультурного, в цілому особистісного 
потенціалу, інших чинників, ѐкі формуять внутрішньо детермінований мотиваційний механізм 
діѐльності його особистості. Тому не можна нехтувати умовами середовища, де перебуваю 
викладач вищої школи, від ѐких він залежний і ѐкі можуть суперечити не лише його 
професіоналізму, а йти в розріз зі службовоя етикоя й, що найстрашніше, руйнувати моральні 
імперативи в його особистості. Логічно, щоб зусиллѐ менеджменту вищої школи спрѐмовувались у 
першу чергу на усуненнѐ чи мінімізація в соціокультурному середовищі факторів такого 
негативного впливу на особистість викладача, а вже потім на санкціонуваннѐ відхилень у його 
службовій діѐльності. 
І нарешті, знаннѐ в реальності або в результативності їхнього втіленнѐ. Зазвичай ми звикли 
сприймати і оцінявати знаннѐ ѐк самоцінність у їхній потенційності, причому спрѐмованій 
виклячно на благо. Те, що знаннѐ маять потенційну силу руйнації, твореннѐ зла, а не добра, 
навмисно чи рефлекторно витіснѐютьсѐ з нашої свідомості ѐк своюрідний захист від неприюмних 
думок і переживань. Саме таке зміщеннѐ акцентів в інтерпретації знань ѐк потенційного блага-
самоцінності ю очевидним у пропагуванні суспільства знань. Тому лише через реальне втіленнѐ 
знань у соціальне буттѐ можна переконатись, у чому проѐвилась їхнѐ потенційна сила – у творенні 
добра чи заподіѐнні зла. В освітньому процесі така результативність втіленнѐ знань виѐвлѐютьсѐ в 
конкретній особистості студента: ѐк системно освоюні ним знаннѐ готові длѐ активного 
використаннѐ у фаховій діѐльності. 
У традиціѐх вітчизнѐної вищої школи формуваннѐ змісту фахової підготовки ѐк певної 
системи знань здійсняютьсѐ без відома й участі студента, а також без реальної оріюнтації на 
когнітивні можливості його особистості. Під час викладаннѐ, засвоюннѐ знань і контроля за цим 
основними фігурантами цього процесу виступаять викладач і студент, причому їхнѐ взаюмодіѐ 
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вибудовуютьсѐ переважно на засадах суб’юкт-об’юктних стосунків, де студенту заздалегідь 
уготована пасивна, а не активна роль.  
Результативна фаза, власне систематизаціѐ засвоюних знань з окремих навчальних 
дисциплін у систему знань своюї спеціальності, віддаютьсѐ практично на відкуп особистості 
студента. ак бачимо, в кінцевому підсумку ѐкість вищої освіти залежить від того, ѐкі знаннѐ 
потенційно розгортаятьсѐ в межах спеціальності, ѐк процесуально до цих знань долучаятьсѐ 
здобувачі освіти і ѐк вони реально ці знаннѐ засвояять та систематизуять.  
В оптимумі знаннѐ зі спеціальності ѐк в їхній потенційності й процесуальності, так і, що 
найголовніше, в реальній компетентності випускників вишів маять відповідати сучасним вимогам 
цивілізованого ринку праці. Відхиленнѐ від оптимуму на етапі формуваннѐ системи знань з певної 
спеціальності, у процесі викладаннѐ й засвоюннѐ знань і на виході процесу підготовки фахівців 
маять слугувати індикаторами в системі контроля за ѐкістя вищої освіти. А критичний аналіз 
вітчизнѐної вищої школи в цілому й вищих навчальних закладів зокрема крізь призму ціюї тріади 
маю сприѐти адекватному діагностування стану й ѐкості освітнього середовища в Україні й бачити 
розбіжності між формоя та змістом вищої освіти.  
Щоб переконатись в актуальності такого критичного аналізу з позицій системного підходу, 
достатньо звернути увагу лише на деѐкі наѐвні розбіжності між формоя й змістом вітчизнѐної 
вищої освіти. Наприклад, ми змінили назви спеціальностей і навчальних дисциплін за образом і 
подобоя американських і західноювропейських університетів, що даю змогу їх ідентифікувати між 
собоя за формоя[31]. А за змістом? Скільки вищих закладів освіти України можуть дати на 
поставлене питаннѐ позитивну відповідь або хоча б наближено позитивну? Отож-то й воно. 
Ще одна вимога ювроінтеграції під прапором Болонського процесу – це запровадженнѐ в 
навчальний процес Ювропейської кредитної трансферно-накопичувальної системи (ЮКТС), ѐке ми 
за формоя начебто зробили. А за змістом? За висновком Я. Рашкевича, ѐкий присвѐтив 
монографія дослідження Болонського процесу, в цій імплементації ми навіть не дотримались і 
форми. Ось ѐку категоричну оцінку він даю цьому запровадження: «Чесно кажучи, слово 
запровадження логічніше було б взѐти в лапки: історіѐ із становленнѐм ЮКТС в Україні більше 
нагадую знущаннѐ з освітѐнської спільноти, аніж імплементація одного із найголовніших 
інструментів Болонського процесу. Не буду переповідати усі перипетії 2003-2004 років (численні 
конференції, семінари, робочі групи, експерименти із використаннѐм тощо), але результатом 
усього цього стало прийнѐттѐ Міністерством освіти і науки України Тимчасового положеннѐ про 
кредитно-модульну систему організації навчального процесу (КМСОНП)» [32]. 
Отже, порівнѐннѐ розбіжностей між формоя й змістом вітчизнѐної вищої освіти позбавлѐю 
ілязій щодо поліпшеннѐ її ѐкості у формальні й бярократичні способи. Й те, що за останні 
тридцѐть п’ѐть років, незважаячи на проведеннѐ низки освітніх реформ у вітчизнѐній вищій школі, 
спостерігаютьсѐ тенденціѐ погіршеннѐ ѐкості вищої освіти, ю цьому неспростовним 
підтвердженнѐм. Це означаю, що визначальні причини такого погіршеннѐ перебуваять за межами 
вищої освіти ѐк соціального інституту, тобто в суспільному контексті. Звідси випливаю логічний 
висновок, що не можна системно реформувати чи модернізувати вищу школу без оглѐду на 
суспільство в цілому й на те, що зокрема в ньому впливаю на стан вищої освіти. Адже наша вища 
школа, ѐк би ми її формально не лаштували під критерії й ознаки вищої освіти 
західноювропейських держав чи тих же США, своїм соціальним середовищем ю органічноя 
частиноя свого суспільства, а не чужого. ак наша країна відрізнѐютьсѐ від західноювропейських 
країн зі сталими демократіѐми й правовими державами та ѐкістя життѐ, так і наша вища освіта не 
схожа на їхні вищі школи. 
Те, що Україна післѐ здобуттѐ своюї державної незалежності понад два десѐтиліттѐ кружлѐю 
навколо цивілізованого демократичного простору земної цивілізації і не спромогласѐ досі 
розбудувати на своїх теренах реальну демократія та утвердити правову державу, з одного боку, ю 
наслідком світоглѐдної некомпетентності реальних суб’юктів твореннѐ її соціальної дійсності, 
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передусім – можновладців. А з іншого боку, світоглѐдні цінності, що культивуятьсѐ в новітньому 
українському суспільстві ю почасти ознакоя пострадѐнського синдрому, але в більшій мірі 
наслідком відсутності реальної демократії та правової держави в Україні. 
Цінності, що сповідую особистість, не лише формуять її світоглѐд, а й визначально 
впливаять на її компетентність, оскільки від них залежить, на твореннѐ добра чи зла 
спрѐмовуятьсѐ знаннѐ, уміннѐ та навички, врешті, професійний і соціальний досвід, ѐкими володію 
фахівець, здійсняячи ту чи іншу професійну діѐльність. На жаль, з початку розбудови незалежної 
України можновладцѐми була запроваджена така конструкціѐ держави й системи суспільних 
відносин, ѐка множить соціальний паразитизм і культивую ховрашиний світоглѐд у суспільстві. А 
коли на суспільній ниві орудую популѐціѐ ховрахів, тоді годі очікувати на громадський врожай, ос-
кільки його заздалегідь трощать на корені й розтаскуять у персональні нори. Тому ми досі й 
маюмо те, що маюмо. А це, що маюмо, у світоглѐдному вимірі надзвичайно різнить Україну від 
західноювропейських країн. Зокрема, в сприйнѐтті вищої освіти ѐк світоглѐдної цінності, що в 
суспільній та індивідуальній свідомості ототожняютьсѐ з реальноя компетентністя, а не з одним 
лише дипломом, ѐкий формально засвідчую її наѐвність. акщо на Заході життювим оріюнтиром ю 
здобуттѐ реальної компетентності, то у нас – отриманнѐ диплома. Безумовно, не длѐ всіх, але длѐ 
багатьох це ю самоцілля. 
Така схиблена світоглѐдна оріюнтаціѐ сѐгаю своїм коріннѐм у радѐнське минуле й маю 
підґрунтѐ длѐ свого живленнѐ в сучасному українському соціумі. У минулому цьому почасти 
сприѐло гарантоване державоя працевлаштуваннѐ випускників ЗВО, ѐк талановитих та успішних, 
так і середнѐків чи взагалі слабаків, що супроводжувалось певним соціальним пакетом підтримки 
молодого спеціаліста. Випускники радѐнських ЗВО в основній своїй масі, окрім пільговиків, були 
позбавлені права самостійного працевлаштуваннѐ. Їхній вибір обмежувавсѐ відомчим переліком 
місць роботи, ѐкий дававсѐ вишу під розподіл конкретного випуску студентів. Про 
працевлаштуваннѐ за кордоном й мови не могло бути в закритій країні, що вберігало суспільство 
від відтоку інтелектуальної еліти, завдѐки ѐкій і забезпечувавсѐ достатньо успішний науково-
технічний прогрес, принаймні у військово-промисловому комплексі. Така система 
працевлаштуваннѐ випускників вищої школи була на руку відстаячим у навчанні студентам, але 
аж ніѐк кращим з них. 
ак наслідок такої державної опіки й зрівнѐлівки в працевлаштуванні, через ѐкі пройшло 
багато поколінь випускників радѐнської вищої школи, у свідомості радѐнських лядей сформувавсѐ 
стереотип культу диплома вищої освіти безвідносно до реальних знань, умінь, навичок, 
практичного досвіду, ѐкими він підкріпляютьсѐ. Але, напевно, значно більше формування такого 
хибного світоглѐду сприѐло те, що радѐнська система суспільних відносин давала змогу багатьом 
дипломованим неукам влаштовуватись на посади, ѐкі забезпечували їм більш високі соціальні 
статуси й матеріальне благополуччѐ порівнѐно з реальними професіоналами, що успішно 
працявали безпосередньо за спеціальностѐми, зазначеними в їхніх дипломах. У радѐнські часи 
найбільш статусними й ситими були номенклатурні посади в партійно-державному апараті. 
Тоді визначальними критеріѐми допуску в партійно-державну номенклатуру й запорукоя 
успішного кар’юрного росту в ній були членство в КПРС і лоѐльність до радѐнського ладу й режиму 
влади в ньому. Причому ці критерії були визначальними не лише в партійному та державному 
апараті, але і в інших сферах діѐльності, в тому числі в освіті й науці. Показовим підтвердженнѐм 
цього слугую трагічна долѐ М. Вавілова, вченого зі світовим ім’ѐм, засновника генетичної школи, 
ѐкий свого часу вивів Радѐнський Сояз на передові рубежі в галузі генетики, а потім разом зі 
своїми колегами та учнѐми став жертвоя антинаукового мракобіссѐ середньовічного штибу. 
Своюрідним «апофеозом» цього мракобіссѐ, коли псевдовчені й пристосуванці від науки 
завершили розгром радѐнської генетичної школи й свѐткували своя перемогу над істинними 
вченими й лядьми науки, стала в 1948 році сумнозвісна сесіѐ ВАСГНІЛ. Про те, ѐк 
некомпетентність тоді нещадно розправлѐлась і нищила реальну компетентність, свідчить 
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стенографічний звіт сесії. Цей звіт тоді був розтиражований сотнѐми тисѐч екземплѐрів і 
розісланий в радѐнські установи й заклади [40]. Очевидно, ѐк повчаннѐ талановитим і 
компетентним фахівцѐм, щоб ті знали й не забували, хто в країні править бал. 
Зі здобуттѐм Україноя державної незалежності її громадѐни не встигли вільно дихнути 
післѐ падіннѐ пут тоталітарного режиму, ѐк їхнѐ держава потрапила в лабети кланово-олігархічних 
угрупувань кримінального штибу. Захоплена держава, особливо на етапі приватизації 
загальнонародних надбань, стала засобом миттювого збагаченнѐ одних і не менш повільного 
зубожіннѐ інших. З початку через штучне розкручуваннѐ гіперінфлѐції були забрані грошові 
заощадженнѐ громадѐн. Потім шлѐхом віртуальної ваучеризації було забране народне майно. А 
слідом за цим відбулосѐ відчуженнѐ селѐн від землі. За таких умов суспільство було надзвичайно 
швидко системно вражено одніюя з найстрашніших соціальних хвороб – паразитизмом. 
Каталізатором системного поширеннѐ ціюї небезпечної соціальної хвороби стало захопленнѐ 
держави й використаннѐ її в приватних цілѐх длѐ миттювого особистого збагаченнѐ шлѐхом 
корупції та криміналізації державної влади. Оскільки осередком рецидиву ціюї хвороби виѐвилась 
держава ѐк політичний інститут суспільства, звідси й виникло джерело всіх напастей, від ѐких 
потерпаю український народ протѐгом останніх двох десѐтиліть. Це ж джерело занапастило й вищу 
освіту ѐк важливий і безальтернативний соціальний інститут в умовах ноосфери. 
Захопленнѐ держави вилилосѐ в монополізація політичної та економічної сфер суспільства, 
що заблокувало здорову в цивілізованому й суто лядському вимірі соціальну конкуренція й 
створило потужний механізм соціальної селекції навиворіт. Українське суспільство системно 
пронизую протекціонізм некомпетентності, що сприѐю ескалації в ньому номінальної вищої освіти, 
отже, узаконеної її фальсифікації. Адже ескалаціѐ номінальної освіти й нехтуваннѐ реальноя 
компетентністя чи не найбільше зумовлені протекціонізмом в українському виконанні, ѐкий 
наскрізь пронизав сучасний український соціум і паралізую його прогресивний суспільний 
розвиток.  
Можливість завдѐки протекціонізму працевлаштовуватись за формальними ознаками 
освіти, а не за реальними знаннѐми та вміннѐми цивілізовано конкурувати на паритетних засадах 
з іншими претендентами, опановуячи ту чи іншу суспільну нішу, породила черги у вітчизнѐних 
вищих навчальних закладах за отриманнѐм дипломів. Цим вклячено механізм корупції в нав-
чальному процесі вищої школи, коли на вимогу студента виставлѐятьсѐ необхідні оцінки 
незалежно від того, ѐк він навчаютьсѐ й чи взагалі навчаютьсѐ. Потреба в дипломах про вищу освіту 
тих суб’юктів, ѐкі не здатні здобути її самотужки чи лінуятьсѐ це робити, формую пропозиція 
підкупу на етапі вступу до вищих навчальних закладів тих осіб, від ѐких цей вступ залежить. І 
байдуже, де ці особи знаходѐтьсѐ – безпосередньо у ЗВО чи за їхніми межами. Урахуваннѐ 
середнього балу атестату та медалі при вступі у ЗВО створило механізм протекціонізму й корупції в 
школі, коли суспільно значущими стаять оцінки, а не знаннѐ учнів. 
Длѐ того щоб у цьому сенсі відбувсѐ переворот і все стало з голови на ноги, потрібно 
запроваджувати суспільні механізми, ѐкі б блокували протекціонізм некомпетентності. У 
цивілізованих країнах із розвиненими демократіѐми й правовими державами в суспільній 
свідомості утвердивсѐ такий феномен ѐк репутаціѐ, ѐка в суспільстві цінуютьсѐ більше, аніж будь-
ѐкі гроші. Там боѐтьсѐ втратити особисту репутація не менше, аніж втратити власне багатство, 
оскільки усвідомляять, що з доброя репутаціюя можна відновити матеріальні й фінансові втрати, 
а із зіпсованоя – можна приректи себе на збитки. Й втратити те, що маюш.  
Тому, щоб діѐла формула Макса Вебера «у ринковій економіці моральним бути вигідно», 
важливо подбати про суспільний контекст, у ѐкому ринкова економіка дію. Це багато в чому 
проблема світоглѐду й суспільної свідомості, тих цінностей, ѐкі сповідуятьсѐ в суспільстві. У 
соціально здоровому суспільстві не проштовхуватимуть телепнів в університети й робити їм липові 
дипломи шлѐхом перетѐгуваннѐ через екзаменаційні сесії, щоб потім пропхати на державні 
посади чи в політику. У соціально здоровому суспільстві існую, по-перше, усвідомленнѐ того, що 
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такий протекціонізм небезпечний длѐ суспільного організму, по-друге, відповідальність за 
протеже, ціна ѐкої ю репутаціѐ того, хто здійснив чи здійсняю протекція. Отже, длѐ того щоб 
убезпечити суспільство від регресу, необхідно відмовитись від протекціонізму тих, хто може 
призводити до регресу та соціальної дееволяції й деградації. Щоб глибше усвідомити 
справедливість зробленого твердженнѐ, з’ѐсуюмо детальніше сутність протекціонізму. 
Протекціонізм (від лат. protectionis – прикриттѐ, захист) – 1) економічна політика держави, 
спрѐмована на захист національної економіки від іноземної конкуренції шлѐхом уведеннѐ великих 
розмірів мита на певні товари, ѐкі ввозѐтьсѐ до країни, а також низки деѐких інших заходів; 2) 
система протекцій сприѐннѐ, заступництво, підтримка, ѐку надаю впливова особа при вирішенні 
чиїх-небудь справ[38]. У цивілізованому контексті протекціонізм постаю й сприймаютьсѐ 
суспільноя свідомістя ѐк цілком нормальний соціальний феномен. Природно, що держава 
підтримую, піклуютьсѐ та захищаю інтереси вітчизнѐних товаровиробників, а впливові особи, ѐкі 
даять протекції, несуть відповідальність власним авторитетом за своїх протеже.  
На жаль, у нашому суспільстві протекціонізм нажив негативної слави, оскільки в першому 
варіанті свого виѐвленнѐ його ѐвно бракую на вітчизнѐних теренах, а в другому – він постав у 
гіпертрофовано цинічно-спотвореному виглѐді, що й звело нанівець державний протекціонізм у 
нормальному сенсі цього понѐттѐ. Адже відстоявати загальнодержавні й суспільні інтереси 
невигідно, коли перебуваюш під пресом протекціонізму приватних інтересів, за негативні наслідки 
ѐкого суб’юкти протекціонізму не несуть геть ніѐкої відповідальності, оскільки система суспільних 
відносин дозволѐю це робити безкарно. 
Протекціонізм у нашому вітчизнѐному застосуванні вигідний з позицій задоволеннѐ 
власних, приватних і корпоративних інтересів, але не суспільних і державних. Такий протекціонізм 
нівеляю, зводить нанівець компетентність, робить її незатребуваноя в суспільстві. Свідченнѐм 
цього ю всенародна гонитва не за знаннѐми, а за оцінками й дипломами та прибутковими суспіль-
ними статусами, де реальна компетентність у розрахунок не беретьсѐ. Така негативна тенденціѐ ю 
згубноя в державотворенні, оскільки підриваю конкурентну здатність нашої молодої держави 
серед цивілізованих країн світу, ѐка маю міцно стати на власні ноги й історично утвердитись у своїй 
державності та бути запорукоя длѐ успішного життѐ всього українського народу. 
Привідним механізмом вітчизнѐного протекціонізму ю нерозмежовані політичні та 
адміністративні функції, залежність бізнесу та будь-ѐкої іншої господарської діѐльності від політики 
й владних структур, використаннѐ держави в приватних інтересах. Така тотальна залежність 
суспільства від політики спонукаю до критичного аналізу її негативних наслідків та до з’ѐсуваннѐ 
механізмів, що їх породжуять. Правду про нашу соціальну дійсність та причини наших суспільних 
негараздів необхідно нести в студентські аудиторії.  
Адже студенти ю повноправними громадѐнами свого суспільства, що гарантую Конституціѐ 
України, і маять право длѐ адекватного сприйнѐттѐ, розуміннѐ й усвідомленнѐ соціальної 
дійсності, в ѐкій вони живуть. А громадѐнська позиціѐ викладача зобов’ѐзую в силу своїх 
можливостей давати поѐсненнѐ тому, що, ѐк і чому відбуваютьсѐ насправді в цій дійсності, 
принаймні в тих її контекстах, ѐкі перебуваять в ракурсі предметного полѐ навчальної дисципліни, 
ѐку він викладаю. Адекватний критичний аналіз соціальної дійсності маю слугувати запорукоя її 
оздоровленнѐ та покращеннѐ. На брехні та лицемірстві неможливо виховати справжня лядську 
особистість, ѐка була б здатноя успішно творити своя державу та не руйнувати її в історичному 
зародку. 
Альтернативоя закритій кадровій політиці, що вибудувана на протекціонізмі, ю її відкритий 
тип. Відкритість кадрової політики передбачаю прихід у структури систем політичної, державної 
влади, на посади в установах, організаціѐх, підприюмствах працівників зі сторони та зайнѐттѐ 
виборних посад на конкурсній основі, коли дотримуятьсѐ умови відкритості, неупередженості, 
збереженнѐ встановлених правил і процедур конкурсу, об’юктивності оцінки тощо. І пріоритетом 
або визначальним критеріюм при цьому ю реальна компетентність претендента, а не впливовість 
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осіб, ѐкі його підтримуять чи проштовхуять на посаду. Принципи реально, а не декларативно, 
відкритої кадрової політики не допускаять корупційних варіантів і схем у зайнѐтті посад так, ѐк це 
може бути в закритих моделѐх кадрового забезпеченнѐ. 
А хіба, на жаль, не за такими моделѐми в українському суспільстві вибудовуятьсѐ стосунки 
власника чи керівника із працівниками, ѐких він поділѐю на чужих та своїх? Причому не за 
ознаками компетентності, а за критеріѐми партійної ідентичності, родинних чи дружніх зв’ѐзків, 
урешті, за ступенем конформізму й покірності та особистої відданості підданих, ѐкі добровільно чи 
під тиском обставин маять ставати кріпаками й шанувати свого хазѐїна ѐк феодала. 
І це ю новітньоя, надзвичайно гостроя соціальноя проблемоя сучасного українського 
суспільства, ѐка потребую нагального та невідкладного розв’ѐзаннѐ. Адже вона породжую й сію роз-
брат та ворожнечу ѐк на локальних рівнѐх – в окремих трудових колективах, так і в суспільстві в 
цілому. Не можна миритись з тим, щоб громадѐни одніюї держави, зайнѐвши той чи інший 
панівний статус, соціально нищили, гнобили й принижували гідність своїх співгромадѐн. Тим 
більше недопустимо, коли це робитьсѐ значно брутальніше, аніж могли дозволѐти собі у відно-
шенні до українців чужоземці в умовах бездержавності українського народу. Соціальне й фізичне 
нищеннѐ українських сіл ю цьому наочним прикладом. Це дезінтегрую, буквально розколяю 
суспільство на своїх та чужих. У такому суспільстві не шануять лядську гідність, праведність та 
принциповість, реальну, а не номінальну компетентність, справжній професіоналізм. 
Неконсолідоване суспільство, в системних структурах ѐкого панівне становище можуть 
посідати некомпетентні й цинічні суб’юкти, ѐкі нехтуять лядськими цінностѐми, не набуваю чи 
втрачаю здатність бути конкурентоспроможним у сучасному глобалізованому світі. У суспільних 
відносинах, ѐкі тѐжіять до епохи феодалізму, важко, а то й неможливо в умовах ноосфери зробити 
прорив у цивілізоване майбутню. 
Тепер з адекватним розуміннѐм та усвідомленнѐм кардинальних розбіжностей з 
ювропейськими цінностѐми цінностей, сповідуваннѐ ѐких не словами, а своїми ділами 
демонструять ѐк приклад длѐ наслідуваннѐ ті, хто визначально впливав і продовжую впливати на 
перебіг суспільного розвитку України, повернемось до Болонського процесу та нового Закону 
України «Про вищу освіту» і пов’ѐзаних з ними сподівань на успішне реформуваннѐ вітчизнѐної 
системи вищої освіти та її не менш успішну інтеграція в Ювропейський простір вищої освіти. 
Узагальнений висновок зі здійсненого вище аналізу полѐгаю в тому, що результативність реформ 
вищої освіти залежить від суспільного контексту. Одними лише інституційними реформами в 
системі вищої освіти без відповідних змін у суспільстві ѐкість вищої освіти неможливо підвищити. 
Принаймні кардинально, ѐк того б хотілосѐ з оглѐду на нинішня ѐкість вітчизнѐної вищої освіти.  
Новий Закон України «Про вищу освіту» своїми основними положеннѐми, ѐкі необхідно 
запроваджувати, передбачаю реформуваннѐ системи вищої освіти, а не системи суспільних 
відносин в Україні, що програмуять і формуять несприѐтливий длѐ цього суспільний контекст. 
акщо розглѐдати суспільство ѐк соціальний організм, а його соціальні інститути ѐк його 
функціональні органи, то за аналогіюя з лядським організмом не можна сподіватись на успішну 
приживляваність у суспільному організмові того, що ним не сприймаютьсѐ й тим паче 
антагоністично відторгаютьсѐ. Ціюя, власне, обставиноя й зумовляятьсѐ невдалі результати 
імплементації в Україні підходів, норм, зразків, моделей, методів тощо з країн, університети ѐких 
лідируять у світових рейтингах. Длѐ того щоб здолати неприйнѐттѐ та відторгненнѐ доцільних длѐ 
поліпшеннѐ діѐльності окремого функціонального органу інновацій, необхідно змінити суспільний 
організм на зразок тих суспільств, звідки запозичені нововведеннѐ. 
Новий Закон України «Про вищу освіту» приймавсѐ в надзвичайно складних і напружених 
умовах буремного длѐ України 2014 року, в пік перебігу суспільно-політичних подій, кожна з ѐких, 
починаячи з виборів нового Голови Верховної Ради й тимчасово виконуячого обов’ѐзки 
Президента України під час Револяції гідності, проходила під знаком питаннѐ «Бути чи не бути 
Україні?». Ті доленосні длѐ України події, ѐкі відбулисѐ в 2014 році на тлі розгортаннѐ військової 
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агресії з боку Росії, адекватно будуть осмислені та оцінені лише згодом, коли із сьогоденнѐ 
перейдуть в історія. 
Те, що в контексті таких історичних подій, був прийнѐтий новий Закон України «Про вищу 
освіту», ю ознакоя його суспільної значущості. Більше того, серед численних законів, ѐкі були 
прийнѐті протѐгом 2014 року попереднім і нинішнім скликаннѐми Верховної Ради України, цей 
Закон багатьма народними депутатами виділѐвсѐ ѐк одне з найкращих досѐгнень у вітчизнѐній 
законотворчості за рік. Одним з основних критеріїв високої оцінки закону, ѐкий унормовую 
діѐльність певної галузі, ю системність. Порівнѐно з попереднім Законом про вищу освіту і з 
урахуваннѐм вимог ювроінтеграції до структурних змін вітчизнѐної системи вищої освіти та своїм 
інноваційним змістом, новий Закон відповідаю такому критерія. Це суб’юктивна експертна оцінка 
автора ціюї публікації, ѐка базуютьсѐ на зазначеному нами порівнѐнні. Оцінка ж змісту Закону 
потребую окремого аналітичного дослідженнѐ, на підставі ѐкого можуть бути сформульовані 
конкретні критичні зауваженнѐ. 
Післѐ набраннѐ чинності Закону, ѐк відомо, маю розпочатись його реалізаціѐ, або 
виконаннѐ. У другій половині 2014 року Міністерством освіти і науки та профільним Комітетом 
Верховної Ради із залученнѐм провідних учених Національної академії педагогічних наук, вищих 
навчальних закладів України була розгорнута широка кампаніѐ по роз’ѐснення основних 
положень нового Закону про вищу освіти та необхідних дій длѐ їх впровадженнѐ у життѐ. Треба 
віддати належне цій кампанії, оскільки Закон жваво обговорявавсѐ не лише в колах освітѐнської 
спільноти, а й у суспільстві в цілому. Провідну роль у цій промоції виконували основні розробники 
проекту нового Закону. Викликали захопленнѐ впевненість, емоційна, інколи романтична, 
піднесеність, віра в кардинальні зміни на краще в результаті запровадженнѐ Закону, ѐкі 
спостерігались у їхніх виступах. На хвилі такої піднесеної віри залишалось мало місцѐ длѐ скепсису 
не лише в тих, хто публічно просував у життѐ положеннѐ Закону, а й у публіки, ѐка ці виступи 
слухала. Індивідуальні сумніви в публічних настроѐх та устремліннѐх, ѐк відомо, до уваги не 
берутьсѐ. Здавалосѐ б, на такому колективному піднесенні треба рухатись тільки вперед і в нашій 
вищій школі неодмінно все змінитьсѐ на краще, причому в найближчий час. 
Однак при втіленні в життѐ Закону, навіть коли той несе в собі найважливіші інновації, не 
можна не зважати на досвід запровадженнѐ й доля інших законів у нашому суспільстві. акби за 
роки державної незалежності України в наше суспільне життѐ були втілені світлі помисли, що були 
закладені в положеннѐх раніше прийнѐтих законів їхніми розробниками, то це життѐ було б нині 
значно світлішим. Тому маю бути позбавлена романтики та ілязій цілком твереза оцінка 
суспільства щодо його готовності до імплементації норм і положень, ѐкі суперечать його 
нинішньому стану.  
Те, що належить, керуячись новим Законом, змінити в системі вітчизнѐної вищої освіти в 
найближчі п’ѐть років, структурно розписано в проекті «Стратегії реформуваннѐ вищої освіти в 
Україні до 2020 року» (далі Стратегії), ѐкий розробила Робоча група під керівництвом Міністерства 
освіти і науки України[41]. Цей документ складаютьсѐ з трьох розділів і містить додатки з 
аналітичними матеріалами, що характеризуять стан і деѐкі сучасні проблеми вищої освіти України. 
Нижче в конспективній формі розглѐнемо детальніше зміст цього документу та звернемо увагу на 
найактуальніші проблеми, ѐкі постаять на шлѐху реалізації ціюї Стратегії. 
У першому розділі Стратегії даютьсѐ загальна оцінка стану вітчизнѐної вищої освіти в розрізі 
таких підрозділів: 1. Оцінки ѐкості вищої освіти та її суспільного статусу; 2. Можливості конкурсного 
відбору студентів; 3. Фінансуваннѐ вищої освіти; 4. Вища освіта і наука. 
Коротко зазначимо основні оцінки стану української вищої освіти. Зокрема, за кількісними 
показниками, а саме охопленнѐ вищоя освітоя, Україна перебуваю в числі перших 10-15 країн 
світу, а от за ѐкістя системи освіти в цілому вона в 2014-2015 рр. посіла 72 місце. З посиланнѐм на 
соціологічні дослідженнѐ, проведені Фондом «Демократичні ініціативи» імені Ілька Кучеріва в 
2013 році, називаятьсѐ найбільш актуальні проблеми вищої освіти в Україні, зокрема: 1) 
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невизнаннѐ дипломів більшості вітчизнѐних ВНЗ у світі; 2) корумпованість викладацького складу 
ВНЗ; 3) невідповідність викладаннѐ вимогам ринку праці; 4) невідповідність структури освіти 
потребам ринку праці; 5) слабка матеріально-технічна база ВНЗ; 6) низький культурний рівень 
студентів, їх слабка зацікавленість у ѐкісній вищій освіті; 7) низький рівень ѐкості освіти в 
українських ВНЗ, у порівнѐнні із світовим рівнем; 8) слабкий зв’ѐзок між ѐкістя викладаннѐ, 
авторитетом викладачів серед студентів і розміром зарплат.  
На підставі даних Держстату України зроблено порівнѐльний аналіз заробітної плати осіб з 
різними рівнѐми освіти, починаячи з нижче базової середньої й до повної вищої вклячно. 
Виѐвилось, що середнѐ зарплата спеціаліста та магістра лише на 31% перевищую середня зарплату 
по Україні. Це ю показником того, що вища освіта не маю високого суспільного визнаннѐ. 
Аналіз конкурсу в період вступних кампаній, здійсняваних ВНЗ України протѐгом 2009-2014 
рр., виѐвив зовсім невтішну ситуація щодо можливостей забезпеченнѐ ѐкісного відбору студентів. 
Так, у середньому на одне місце державного замовленнѐ було дещо більше двох реальних 
претендентів, а на чотири місцѐ ліцензійного обсѐгу претендувала одна особа. Розробники 
Стратегії зазначаять, що длѐ ѐкісного відбору необхідно не менше десѐти претендентів на одне 
місце. З цього ними робитьсѐ висновок, що ліцензований прийом у вищі навчальні заклади 
України завищений приблизно в сорок разів. 
Дещо суперечливо сприймаятьсѐ оцінки фінансуваннѐ вищої освіти. Зокрема, відмічаютьсѐ 
ѐк позитив те, що частка витрат у відсотках ВВП на освіту в Україні відповідаю рівня розвинутих 
країн Ювропейського соязу. Але ж при порівнѐнні відносних показників не можна забувати про 
незрівнѐнність абсолятних величин, особливо у валятному еквіваленті. Смисл значимості такої 
розбіжності унаочняютьсѐ порівнѐннѐм заробітної плати викладачів української вищої школи із 
зарплатоя викладачів закладів вищої освіти розвинених ювропейських країн. Наприклад, зарплата 
українського професора в гривнѐх кількісно може дорівнявати зарплаті західноювропейського 
професора, ѐка виражена в ювро. Але ж у валятному еквіваленті станом на початок 2015 року вона 
була щонайменше у 25 разів нижчоя. Така ж розбіжність і в мінімальній зарплаті, розмір ѐкої в 
Україні прив’ѐзаний до так званого «споживчого кошика». На це можна було б не звертати увагу, 
ѐкби ціни в Україні на продовольство й товари широкого та повсѐкденного вжитку були б у стільки 
ж разів нижчими від цін на аналогічні продукти й товари, скажімо, в Німеччині. 
Парадокс нашого олігархічного монополізовано-економічного розвитку полѐгаю в тому, що 
ціни на деѐкі життюво важливі товари в Україні можуть бути навіть вищими, ніж у Західній Ювропі. У 
гонитві за збагаченнѐм можновладцѐм в Україні надзвичайно вигідно маніпулявати у свідомості 
громадѐн такоя абстракціюя, ѐк «споживчий кошик». Це маніпуляваннѐ у виглѐді чорної магії за 
останні 15 років набуло форми соціально-економічного абсурду. Сутність цього абсурду полѐгаю в 
нерозумінні та цинічному ігноруванні того, що подальше нарощуваннѐ багатства можливе лише 
завдѐки підвищення загальної продуктивності суспільства. Продуктивність суспільства у своя 
чергу залежить від максимально ефективного використаннѐ його продуктивних сил, провідна роль 
в ѐких належить лядським ресурсам або лядському капіталу. 
Про ѐку ефективність використаннѐ лядського капіталу можна вести мову в суспільстві 
тотального безробіттѐ. Право на праця відноситьсѐ до фундаментальних або невідчужуваних прав 
лядини. По-справжньому в гуманістичному вимірі це право реалізуютьсѐ, коли лядина не тільки 
маю роботу, а й отримую за ця роботу заробітну плату або дохід, що даю змогу їй відновлявати 
себе ѐк продуктивну силу. З цього випливаю, що зарплата не лише економічна категоріѐ та 
калькулѐційна статтѐ витрат у собівартості виробленнѐ товарів чи наданнѐ послуг, за рахунок 
мінімізації ѐкої можна збільшувати прибутки, а, передусім, категоріѐ соціальна. На ѐкий успіх у 
розвитку соціального можна розраховувати при мінімальній зарплаті, за ѐку лядина не в змозі 
задовольнити навіть свої фізіологічні потреби. 
Повертаюмось до аналітичного фактажу Стратегії. Її розробники зазначаять, що вартість 
навчаннѐ одного студента за кошти Державного бяджету суттюво вища, ніж за кошти фізичних та 
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яридичних осіб. Таке недофінансуваннѐ в завуальований спосіб компенсуютьсѐ державними 
ресурсами. Збільшуютьсѐ навантаженнѐ на матеріально-технічну базу вищих навчальних закладів, 
ѐка продовжую стрімко старіти. Ступінь зносу основних засобів за видом економічної діѐльності 
«Освіта» у 2000 році був на рівні 40,5%, а в 2010 році він уже сѐгнув 62,5%. З врахуваннѐм стану 
економіки України, ѐкий суттюво погіршивсѐ в результаті військової агресії з боку Росії, очікувати 
збільшеннѐ видатків на вищу освіту не доводитьсѐ. Тому Стратегіюя передбачаютьсѐ, що одним із 
пріоритетних напрѐмів реформуваннѐ національної системи вищої освіти України маю бути 
оптимізаціѐ використаннѐ тих коштів, ѐкі надходѐть, та створеннѐ прозорих фінансово-
економічних механізмів цільового накопиченнѐ й адресного використаннѐ коштів, необхідних длѐ 
реалізації в повному обсѐзі конституційних прав громадѐн на вищу освіту. 
У підрозділі «Вища освіта і наука» Стратегії зазначено, що Україна маю значні проблеми із 
проведеннѐм ефективної наукової, науково-технічної та інноваційної політики. Скорочено обсѐг 
замовлень на наукову та науково-технічну продукція, скоротиласѐ кадрова та матеріальна база 
проведеннѐ досліджень і розробок, різко зменшиласѐ результативність самої науки. Це значноя 
міроя пов’ѐзуютьсѐ зі зниженнѐм фінансової підтримки науки. На шлѐху підвищеннѐ ѐкості вищої 
освіти в Україні інтеграціѐ освіти з наукоя ю надзвичайно актуальноя. І не лише тому, ѐк 
наголошуять розробники Стратегії, що світові рейтинги університетів значноя міроя 
визначаятьсѐ обсѐгами і результатами наукових досліджень. Науково-пошукова діѐльність у 
вищих навчальних закладах через залученнѐ до неї студентів маю сприѐти актуалізації їхніх 
особистостей і формувати в них креативність, ѐка вважаютьсѐ провідноя ѐкістя професіоналів 
постіндустріальних суспільств.  
У другому розділі Стратегії визначена мета реформуваннѐ вищої освіти України, названі 
основні завданнѐ, принципи та механізми реформ. Метоя реформуваннѐ ю створеннѐ привабливої 
та конкурентоспроможної національної системи вищої освіти України, інтегрованої у 
Ювропейський простір вищої освіти та Ювропейський дослідницький простір. Реалізаціѐ стратегії 
розрахована на 2015-2020 роки. 
Основні завданнѐ реформ: 1) Забезпеченнѐ конституційних прав громадѐн на ѐкісну вищу 
освіту та рівного доступу до ѐкісної вищої освіти. 2) Реорганізаціѐ системи управліннѐ вищої освіти 
з метоя забезпеченнѐ захисту національних, регіональних та місцевих інтересів, а також інтересів 
всіх суб’юктів національної системи вищої освіти України. 3) Трансформаціѐ університетів у центри 
незалежної думки, ѐкі здатні дати персонал та ідеї длѐ прискореної модернізації країни. 4) 
Забезпеченнѐ справедливої конкуренції між закладами вищої освіти ѐк запоруки високої ѐкості 
вищої освіти. 5) Створеннѐ належного зв’ѐзку між ринком праці та системоя вищої освіти. 
6) Інтеграціѐ вищої освіти України у світовий і ювропейський освітньо-науковий простір. 
Основні принципи реформ: 1) Лядиноцентричність. 2) Наукова обґрунтованість. 3) 
Готовність до системних змін. 4) Реалістичність. 5) Послідовність. 
Основні механізми реформ: 1) Залученнѐ до процесу здійсненнѐ реформ провідних вчених 
– викладачів закладів вищої освіти (ЗВО), ѐкі маять досвід наукової, педагогічної та організаційної 
співпраці з провідними університетами світу. 2) Поюднаннѐ колегіальних та менеджеріальних 
підходів в управлінні закладами вищої освіти. Залученнѐ стейкхолдерів до клячових процесів 
функціонуваннѐ закладів вищої освіти. 3) Підвищеннѐ соціального статусу науково-педагогічних і 
наукових працівників. 4) Забезпеченнѐ здорової і справедливої конкуренції на ринку освітніх 
послуг на основі об’юктивного оціняваннѐ ѐкості вищої освіти. 5) Перехід від системи державного 
замовленнѐ до сучасних методів державного фінансуваннѐ вищої освіти і науки. Трансформаціѐ 
системи бяджетного фінансуваннѐ вищої освіти на основі конкурсного підходу та об’юктивізованої 
системи оціняваннѐ ѐкості діѐльності ЗВО. 6) Концентраціѐ фінансових ресурсів держави в 
провідних університетських центрах при збереженні фінансуваннѐ провідних регіональних та 
галузевих ЗВО. 7) Запровадженнѐ регулѐрних діагностик ринку праці з метоя раціонального 
використаннѐ бяджетних коштів на вищу освіту. 8) Стимуляваннѐ інтеграції університетів і 
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наукових установ. 9) Забезпеченнѐ, разом з академічноя, фінансової автономії ЗВО. Переведеннѐ 
ЗВО зі статусу бяджетних установ до статусу бяджетоотримувачів із збереженнѐм усіх пільг 
бяджетних установ. Поступове передаваннѐ державним ЗВО майна у власність. 10) Заохоченнѐ 
приватного інвестуваннѐ у сферу вищої освіти і наукових досліджень. 
Викладений без купяр зміст другого розділу даю уѐвленнѐ про структуру реформуваннѐ 
системи вищої освіти в Україні. ак бачимо, структура Стратегії підтверджую раніше висловлену тезу 
стосовно того, що сучасне реформуваннѐ вищої освіти в Україні обмежуютьсѐ інституційним 
форматом і не охопляю суспільний контекст, у ѐкому функціоную вітчизнѐна вища школа. До певної 
міри із суспільним контекстом проглѐдаютьсѐ безпосереднѐ дотичність лише в п’ѐтому завданні та 
сьомому механізмі реформ, де передбачаютьсѐ зв’ѐзок вищої школи з ринками праці. Показово, 
що з визначених десѐти механізмів реформ клячовим вважаютьсѐ залученнѐ до реформуваннѐ 
вищої освіти провідних науковців і викладачів вищої школи, ѐкі маять досвід наукової, 
педагогічної та організаційної співпраці з провідними університетами світу. 
Це важливо, що ми оріюнтуюмось на топові університети. Але ж не менш важливо зважати 
на суспільні умови, в ѐких функціонуять такі університети, й паралельно з перенесеннѐм їхнього 
досвіду на вітчизнѐні терени формулявати пропозиції щодо створеннѐ аналогічних умов в 
українському суспільстві та робити наголос на тому, що без наѐвності таких умов задумане 
реформуваннѐ вітчизнѐної вищої освіти гальмуватиметьсѐ або взагалі унеможливляватиметьсѐ та 
проваляватиметьсѐ. Адже без таких акцентів буде підживляватись ілязорність завищених 
суспільних очікувань на кращі зміни завдѐки прѐмому запозичення позитивного зарубіжного 
досвіду.  
Підтриманнѐ ілязорності в суспільній свідомості вигідне владі, від ѐкої визначально 
залежать зміни суспільних умов на краще, що маять сприѐти успішному реформування системи 
вищої освіти. Владі вигідно, не переймаячись власним вдосконаленнѐм, перекласти 
відповідальність у вихованні підростаячих поколінь на сім’я, школу, вищу школу, науку, церкву та 
інші інституції. І коли науковці у своїх дослідженнѐх проблем вихованнѐ та навчаннѐ особистості 
обмежуятьсѐ інституційними рамками сім’ї, школи чи вищої школи у відриві від першопричин, що 
породжуятьсѐ суспільним контекстом, за стан ѐкого несе прѐму відповідальність держава, цим 
владі видаютьсѐ індульгенціѐ за всі допущені нея суспільні гріхи. 
У зв’ѐзку з цим доречно нагадати про моральний обов’ѐзок та суспільну роль інтелігенції, в 
лавах ѐкої науковці за своїм призначеннѐм маять посідати лідируячу позиція. Адже саме вони 
формуять теоретичний рівень суспільної свідомості. «Теоретична свідомість – вищий, ніж 
повсякденна свідомість, рівень суспільної свідомості. Вона відображає існуючі зв’язки і 
закономірності дійсності, розкриває сутність явищ, їхні властивості, закономірні зв’язки і 
відносини, реалізується у формі систем, ідей, категорій і законів, прагне проникнути вглиб 
причинно-наслідкових зв’язків буття, тому вдається до послуг науки.»[35, с. 34]  Таке нагадуваннѐ 
особливо актуальне в сучасному українському суспільстві, ѐке наскрізь просѐкнуте цинізмом. Тому 
доречно звернути увагу на третю завданнѐ Стратегії, ѐке передбачаю трансформація університетів у 
центри незалежної думки, ѐкі здатні дати персонал та ідеї длѐ прискореної модернізації країни. 
Цим завданнѐм конкретизуютьсѐ суспільна роль вітчизнѐної вищої школи в сучасному 
українському суспільстві, ѐке потребую нагальної модернізації та виведеннѐ його на цивілізований 
шлѐх розвитку. 
Длѐ успішного виконаннѐ цього завданнѐ необхідно, по-перше, щоб у вищих навчальних 
закладах панував університетський дух, ѐкому характерні духовність та академічні свободи 
класичних університетів, що в підсумку створяю умови длѐ самореалізації, отже й саморозвитку 
особистості. Беата Косова, визначаячи місія університетів, зауважую наступне: «В історії в цілому, 
від епохи Платона, Еразма Роттердамського або Гумбольдта, сутність університету сприймалась 
відповідно характеру мислення, яке в ньому розвивається. Університет уособлює місце, де наука, 
яка сприймається в своїй безкінечності, розвивається самими різними способами й де шукають 
правду, яка розуміється у своїй досяжності тільки як минуща частина цілісного універсуму. Місце, 
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де шлях є важливішим, ніж його кінець, тому що розвиток вільного й автономного мислення 
вважається важливішим – розвиток людського духу, відкритість світові й усьому новому, 
постійний рух до сумнівів про те, що являється апріорним.»[13, с. 22-23]. А по-друге, щоб науковці 
ВНЗ керувались істиноя ѐк універсальноя цінністя наукового світоглѐду й не ставали 
кон’янктурноя прислугоя тих, кому вигідно спотворявати істину й чорне видавати за біле.  
Будь-ѐка наука вважаютьсѐ такоя доти, доки вона сповідую істину, а не хибу. Коли ж істина 
починаю ігноруватисѐ, наука закінчуютьсѐ й розпочинаютьсѐ спекулѐціѐ, ѐка не лише блокую 
розвиток науки ѐк такої, а й веде її до занепаду й цілковитого виродженнѐ в те, що в кращому разі 
називаять псевдонаукоя. У цьому, власне, й полѐгаю актуальність проблеми длѐ наукового 
співтовариства кожної зокрема науки – ѐк не скотитись у болото спекулѐтивності, де хиба 
видаютьсѐ за істину, і не втонути в багні цинізму. Легше довести й підтвердити істинність знань 
природничих, технічних наук, оскільки вони віддзеркаляять об’юктивну дійсність. І значно тѐжче 
зробити те ж саме стосовно знань соціально-гуманітарних, й зокрема яридичних, наук, тому що 
вони відображаять соціальну дійсність, ѐка об’юктивуютьсѐ життювими виѐвами лядей, тобто 
суб’юктивно. Відповідно, можливості маніпуляваннѐ хибними знаннѐми природничих і технічних 
наук суттюво обмежені порівнѐно з діапазоном спекулѐтивності у сфері соціально-гуманітарних 
знань. Хоча «лисенківщина» в радѐнській соціальній дійсності довела, що в умовах тоталітарного 
режиму можна успішно маніпулявати й знаннѐми природничих наук. Треба визнати, що 
схильність до маніпуляваннѐ соціально-гуманітарними знаннѐми, ѐка нині маю проѐви на 
вітчизнѐних теренах, укорінена в радѐнське минуле, коли комуністичне належне гуманітаріѐми 
залябки видавалось за соціальне дійсне. 
Основним у Стратегії ю третій розділ «Реалізаціѐ реформ», ѐкий структурований у наступні 
підрозділи: 3.1. Реалізаціѐ права на доступ до вищої освіти. 3.2. Створеннѐ системи забезпеченнѐ 
ѐкості вищої освіти. 3.3.Інтеграціѐ вищої освіти і науки. 3.4. Забезпеченнѐ автономії ЗВО. 3.5. 
Фінансуваннѐ вищої освіти. 3.6. Удосконаленнѐ структури системи вищої освіти. 3.7. Модернізаціѐ 
та професіоналізаціѐ управліннѐ вищої освітоя. 3.8. Інтеграціѐ у світовий освітній і науковий 
простір. 3.9. Професійний розвиток персоналу вищої школи. 3.10. Вища освіта ѐк фактор 
підвищеннѐ конкурентоздатності вітчизнѐної економіки. 
У своя чергу названі підрозділи маять своя структуру й поділѐятьсѐ на такі смислові 
блоки: Суть реформ. Проблема, ѐку маю вирішити реформа. Необхідні кроки. Ризики. Проблеми, 
ѐкі не будуть вирішені. Наступні кроки реформуваннѐ. Індикатори або потенційні (вимірявані) 
вимірні індикатори. Звернемо увагу на клячові положеннѐ третього розділу Стратегії.  
Структура й зміст цього розділу в цілому віддзеркаляять структуру нового Закону «Про 
вищу освіту» та передбачаять упровадженнѐ в життѐ його основних положень. Оскільки в цьому 
розділі репрезентуютьсѐ державна політика, ѐка у виглѐді конкретних реформ маю втіляватись у 
сфері української вищої освіти в найближчій та стратегічній перспективі, мусимо розглѐнути 
концептуальні положеннѐ ціюї політики. Загальне уѐвленнѐ про пріоритети державної політики, 
ѐка маю здійсняватись у період 2015-2020 рр., даять назви підрозділів третього розділу Стратегії 
реформуваннѐ вищої освіти України.  
На тлі тих проблем і негараздів, від ѐких потерпаю Україна й, передусім, тому, що вона не 
сформувалась ѐк національна Держава, кидаютьсѐ в око космополітизм і технократизм назв 
пріоритетних напрѐмів реформ у галузі вітчизнѐної вищої освіти. Адже така структура реформ без 
урахуваннѐ національної специфіки та особливостей перебігу цивілізаційного розвитку 
конкретного суспільства однаково годитьсѐ ѐк длѐ Китая, США, апонії, так і длѐ будь-ѐкої іншої 
країни світу. 
Це зауваженнѐ не зумовлено тим, що в назвах реформ відсутній іменник «Україна» та 
похідні від нього прикметники. Враженнѐ від космополітизму Стратегії не зникне навіть тоді, коли 
в кожну назву напрѐмів реформ будуть вставлені слова «Україна» чи «український». Адже жодний 
з визначених розробниками Стратегії напрѐмів реформ не ставить перед українськоя, а не 
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американськоя, вищоя школоя цілі, досѐгненнѐ ѐких маю сприѐти розбудові, утвердження та 
зміцнення України ѐк національної, унітарної Держави. Десѐту реформу, з оглѐду на її назву та 
розташуваннѐ у визначеному переліку стратегічних реформ української вищої освіти, ю підстави 
вважати своюрідним спільним знаменником, під ѐкий зводѐтьсѐ попередні дев’ѐть реформ. Адже 
лише назва десѐтої реформи семантично оріюнтую на результат, а всі попередні реформи за 
смислом їхніх назв сприймаятьсѐ ѐк засоби досѐгненнѐ цього результату. З цього випливаю, що всѐ 
Стратегіѐ реформуваннѐ вищої освіти в Україні до 2020 року підпорѐдкована підвищення 
конкурентоспроможності вітчизнѐної економіки. 
Мимоволі постаю запитаннѐ – оце й усе, на що Україна може сподіватись від своюї вищої 
школи? Від осіб, ѐкі сповідуять технократичний прагматизм, керуячись відповідним світоглѐдом, 
можна очікувати супротивне питаннѐ – а хіба мало того, щоб вища школа посприѐла підвищення 
конкуренто- спроможності вітчизнѐної економіки? В обмеженому світоглѐдно технократичному 
дискурсі з таким запереченнѐм можна було б і погодитись, ѐкби не логіка, ѐка виштовхую мисленнѐ 
за ці межі й ставить під сумнів, з позицій того ж прагматизму, таке обмеженнѐ суспільної місії 
української вищої школи. акщо ми маюмо розглѐдати підвищеннѐ конкуренто- спроможності 
економіки ѐк самоціль безвідносно стану сформованості й розвиненості України ѐк національної 
Держави та ролі в забезпеченні цього стану вищої школи, тоді логічно виникаять уточнявальні 
питаннѐ. 
Зокрема таке: конкурентоздатність вітчизнѐної економіки маю підвищитись відносно чого? 
Відносно того рівнѐ, ѐкий вона мала в попередні роки, наприклад, у 1990 або в 2000 р., чи в 2013 
або 2015 р.? Чи, можливо, відносно рівнѐ конкурентоспроможності ѐкоїсь певної групи країн – 
світових лідерів, лідерів певного континенту чи регіону, дещо відстаячих від лідерів чи зовсім 
відстаячих в економічному розвитку країн? Отже, виникаю цілком логічне питаннѐ щодо точки 
відліку або критерія, ѐкими маю бути зоріюнтоване підвищеннѐ конкурентоспроможності 
вітчизнѐної економіки. Ще більш важливе й гостре питаннѐ стосовно того, що ховаютьсѐ під 
вивіскоя «вітчизнѐна економіка»? Зовсім донедавна економіка України перебувала під ковпаком 
російської економіки, й багато сегментів та секторів економіки на українських теренах лише 
номінально можна віднести до вітчизнѐної економіки. Наслідки такої конкурентоспроможності ціюї 
номінальної частини вітчизнѐної економіки сумно відомі. І це все тому, що Україна не набрала 
потуги національної Держави, інтегральноя ознакоя чого ю пріоритетність інтересів свого народу 
в здійсняваній нея політиці. 
Зійдемо з позицій технократичного на світоглѐдно-компетентнісний підхід і звернемо увагу 
на важливості гуманістичного виміру в підвищенні конкурентоспроможності економіки, зокрема 
тіюї, що розгорнута на теренах України. Сподіватимемосѐ, що не знайдутьсѐ опоненти, ѐкі публічно 
заперечуватимуть важливість такого виміру в будь-ѐких здобутках, а не лише в підвищенні 
конкурентоспроможності економіки.  
Адже очевидно, що цинічний прагматизм вирізнѐютьсѐ тим, що він у досѐгненні цілей, 
вигод, результатів не гребую ніѐкими методами, керуячись принципом «цілі виправдовуять будь-
ѐкі засоби їх досѐгненнѐ». Длѐ гуманізму найвищоя цінністя ю лядина. Тому в гуманістичному 
вимірі лядина розглѐдаютьсѐ ѐк мета, а не засіб чи жертва в досѐгненні бодай найважливіших 
цілей. Це, до речі, відповідаю клячовому принципу реформ, передбачених Стратегіюя, а саме – 
лядиноцентризму. Щоб переконатись у сутності й важливості гуманістичного виміру економічної 
діѐльності, можна апелявати до антигуманних наслідків монопольного аграрного бізнесу, що 
сформувавсѐ й утвердивсѐ в Україні та з кожним роком стаю все більш конкурентоспроможним на 
світових ринках, зокрема зернових. 
За роки державної незалежності в Україні склаласѐ парадоксальна ситуаціѐ, коли розвиток 
аграрного бізнесу відбуваютьсѐ на тлі зубожіннѐ й деградації української сільської місцевості та 
населеннѐ, ѐке там проживаю. Ю очевидним, що такий парадокс породжений монополізаціюя 
аграрного виробництва. Оскільки цѐ ситуаціѐ з кожним роком погіршуютьсѐ та все більше набуваю 
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ознак гуманітарної катастрофи, то актуалізуютьсѐ гуманістичний вимір такого бізнесу. Ю очевидним, 
що розгортаннѐ монопольного аграрного бізнесу, ѐкий відлучив українських селѐн від землі й 
роботи та заблокував їх в українських селах, мов у резерваціѐх, ю результатом недолугої державної 
аграрної політики, що запроваджувалась і здійснявалась в умовах нашої незалежності. У цьому 
проѐвилась проблема ѐк професійної компетентності, так і світоглѐду суб’юктів такої політики. 
Звідси стаю очевидним, що підвищеннѐ конкурентоспроможності економіки не можна розглѐдати 
ѐк самодостатня ціль без оглѐду на гуманістичний вимір засобів її досѐгненнѐ. 
В цілому ж сучасне українське суспільство вражене системними соціальними хворобами, 
ѐкі в його соціальному просторі набули масштабів епідемій. Найбільш небезпечними з них ю 
відчуженнѐ влади, соціальний паразитизм, корупціѐ, лобізм, протекціонізм та ін. А у соціально 
хворому суспільстві не варто сподіватись на здорову вищу школу, ѐка найбільше потерпаю від 
подвійних моральних стандартів, корупції та протекціонізму некомпетентності. Подвійні моральні 
стандарти, ѐкі культивуятьсѐ й сповідуятьсѐ у вітчизнѐній системі вищої освіти, починаячи з 
політиків і державних чиновників та закінчуячи викладачами й студентами закладів вищої освіти, 
ю всі підстави розглѐди ѐк актуальну світоглѐдну проблему, без успішного розв’ѐзаннѐ ѐкої не 
доводитьсѐ сподіватись на високу ѐкість вітчизнѐної вищої освіти. Незаперечними проѐвами такої  
подвійної моралі, що породжую або терпить «велику» й «малу» корупція у вітчизнѐній системі 
вищої освіти з одного та з іншого боку ю, наприклад: 
 публічна негативна суспільна оцінка гіпертрофованого розростаннѐ ринку освітніх послуг у 
сфері вищої освіти й безперешкодна зелена хвилѐ на шлѐху ліцензуваннѐ та акредитації цих 
послуг, що забезпечували ті особи (починаячи із суб’юктів цих послуг та їхніх експертів і закінчуячи 
членами Державної акредитаційної комісії), ѐкі нині засуджуять профанація вітчизнѐної вищої 
освіти; 
 суспільне обуреннѐ девальваціюя статусу «Національний вищий навчальний заклад» і 
безпосереднѐ співучасть у цій девальвації осіб (починаячи з ректорів і регіональних керівників та 
закінчуячи народними депутатами й урѐдовцѐми), ѐкі чи не найбільше обуряятьсѐ з цього 
приводу; 
 публічне засудженнѐ корупції в системі вищої освіти суб’юктами, ѐкі очоляять ця 
корупція або ю її співучасниками, починаячи з можновладців, політиків та високих посадовців, ѐкі 
чинѐть протекціонізм у вищій школі, зловживаячи своїм суспільним статусом, ректорів, деканів і 
викладачів та закінчуячи батьками недолугих студентів і самими студентами, ѐкі нездатні чи 
лінуятьсѐ здобути вищу освіту, але за будь-ѐку ціну прагнуть отримати диплом, що формально 
засвідчую її наѐвність; 
 моралізаторські настанови студентам даять суб’юкти (починаячи з державних діѐчів, 
керівників, адміністраторів закладів вищої освіти і закінчуячи викладачами та комендантами 
студентських гуртожитків), ѐкі на це не маять морального права, оскільки самі не дотримуятьсѐ 
моральних норм і брутально порушуять етику відносин зі студентами, ѐких наставлѐять, 
виховуять та навчаять; 
 вимагаять від викладачів забезпеченнѐ високої ѐкості знань у студентів ті, хто змушуять 
цих викладачів виставлѐти незаслужені студентами оцінки й погрожуять принциповим 
викладачам скороченнѐм, коли недбалих і недолугих студентів необхідно відраховувати за 
неуспішність; 
 звинувачуять студентів у плагіаті, караять їх за це ті, хто сам вдаютьсѐ до плагіату й 
компілѐції у своїх наукових і науково-методичних публікаціѐх; 
 декларуваннѐ й пропагуваннѐ автономії особистостей студента й викладача, заклики до 
їхньої актуалізації, самореалізації й самовдосконаленнѐ з боку ректорів та представників їхнього  
оточеннѐ, ѐкі культивуять й утверджуять авторитаризм феодального штибу в соціальному 
середовищі керованих ними закладах вищої освіти. 
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Автор усвідомляю, що наведені приклади подвійної моралі, ѐка пронизую не лише вищу 
школу, а й сучасне українське суспільство, можуть збурити негативну реакція, й скоріше всього, в 
тих, хто побачив себе в цих прикладах. Адже ті, хто не сповідую подвійний моральний стандарт, не 
сприйматимуть критичний аналіз нашої соціальної дійсності ѐк критику на власну адресу. 
Недаремно ж у народі здавна підмічено, що в кого совість чиста, той спить спокійно. 
Справедливості ради необхідно зазначити, що в Україні ю політики, урѐдовці, державні службовці, 
ректори, проректори, декани, завідувачі кафедр, викладачі, співробітники вищої школи, студенти 
та їхні батьки, в ѐких сумліннѐ недеформоване подвійноя моралля, незважаячи на той цинізм, 
ѐким просѐкнуте сучасне українське суспільство. На жаль, не вони нині визначально впливаять на 
моральний стан нашого суспільства, оскільки цинізм править бал в Україні.  
Відтак, проѐвом тіюї самої подвійної моралі, а отже, цинізму буде невизнаннѐ наѐвності 
названих негативних ѐвищ, ѐкі маять не епізодичний, а системний характер у вітчизнѐній вищій 
школі та українському суспільстві. Саме такими та подібними ѐвищами українська система вищої 
освіти не лише різко контрастую, а й антагоністично суперечить Ювропейському простору вищої 
освіти. Цими ѐвищами рельюфно позначаютьсѐ демаркаціѐ між українським та соціальним 
простором західноювропейських країн. Це розмежуваннѐ неможливо здолати адміністративно-
організаційними інституційними змінами вітчизнѐної вищої освіти, оскільки воно проходить у 
свідомості на світоглѐдному рівні. До того ж, потрібно зважати на те, що розбіжності в моральних 
цінностѐх ю чи не найбільш складним у подоланні світоглѐдним протиріччѐм. 
Нижче охарактеризуюмо стан ѐкості вищої освіти у форматі дискурсу інших авторів і 
дослідників, ѐкі переймаятьсѐ проблематикоя вищої школи. Різнобічне уѐвленнѐ про загальний 
стан вітчизнѐної вищої школи на початковому етапі офіційного входженнѐ України в Болонський 
процес даю аналітична доповідь «Забезпеченнѐ ѐкості вищої освіти – важлива умова інноваційного 
розвитку держави і суспільства» тодішнього Міністра освіти і науки України С. Ніколаюнка, з ѐкоя 
він виступив на початку березнѐ 2007 року в Харкові. Про різнобічність аналітичного висвітленнѐ 
стану вітчизнѐної вищої освіти в цій доповіді свідчить її структура, що складаютьсѐ з наступних 
підрозділів: 1) забезпеченнѐ ѐкості освіти – невід’юмна умова її конкурентоспроможності; 2) рівний 
доступ до вищої освіти – важливий фактор довіри суспільства; 3) державне замовленнѐ – запорука 
підвищеннѐ освітнього рівнѐ нації; 4) формуваннѐ оптимальної мережі вищих начальних закладів 
– важлива складова забезпеченнѐ кадрами економіки держави; 5) ліцензуваннѐ, акредитаціѐ та 
нострифікаціѐ – ефективні механізми впливу на ѐкість освіти; 6) адаптаціѐ до Ювропейського 
освітнього простору – стратегічний курс національної вищої освіти; 7) оновленнѐ напрѐмів, 
спеціальностей, кваліфікацій – важлива вимога часу; 8) сучасні форми організації навчального 
процесу. Інформатизаціѐ освіти; 9) вищі навчальні заклади І – ІІ рівнів акредитації – ѐк невід’юмна 
складова системи вищої освіти; 10) науково-методичне забезпеченнѐ навчального процесу та роль 
бібліотек у підвищенні ѐкості освіти; 11) розвиток наукових досліджень в університетах – головне 
завданнѐ сьогоденнѐ; 12) кадровому забезпечення – сучасні вимоги; 13) працевлаштуваннѐ 
випускників вищих навчальних закладів, посиленнѐ зв’ѐзків з роботодавцѐми; 14) приватна освіта 
– важлива складова забезпеченнѐ кваліфікованими кадрами економіки країни; 15) формуваннѐ 
громадѐнської позиції майбутнього спеціаліста; 16) моральність і духовність в освіті; 17) 
демократизаціѐ і автономіѐ вищої освіти, розвиток студентського самоврѐдуваннѐ – 
шлѐх оновленнѐ навчальних закладів; 18) міжнародна діѐльність університетів; 19) освіта 
впродовж життѐ – важлива складова інноваційного розвитку. 
З багатьох проблем у галузі вищої освіти, зазначених С. Ніколаюнком у доповіді, нижче 
назвемо найгостріші з них, що дасть уѐвленнѐ про загальний стан вітчизнѐної вищої школи. При 
цьому зробимо акцент на розбіжностѐх між вітчизнѐним і західноювропейським простором вищої 
освіти, оскільки це ю принциповим длѐ адекватного усвідомленнѐ тих проблем, ѐкі Україна маю 
долати на шлѐху ювроінтеграції. 
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Зокрема, важливоя методологічноя розбіжністя ю те, що в Україні акцент робитьсѐ на 
контролі за ѐкістя, а не на забезпеченні ѐкості вищої освіти. Вітчизнѐна система контроля за 
ѐкістя освіти зосереджена на показниках ѐкості освітнього середовища, освітнього процесу та 
результатів освітнього процесу. Ювропейський же простір вищої освіти у забезпеченні ѐкості освіти 
зоріюнтований на такі критерії, ѐк: ступінь відповідності реальних результатів освіти ринковій 
кон’янктурі; показник матеріально-технічної і ресурсної забезпеченості освітнього процесу; 
комплексний показник чинників престижності й економічної ефективності освіти; показник 
досконалості змісту, технологій і системи оцінки освітніх досѐгнень; показник інвестиційної 
привабливості освіти тощо. 
Запорукоя забезпеченнѐ ѐкісної вищої освіти ю ѐкісний контингент студентів, що актуалізую 
проблему рівного доступу до вищої освіти ѐк важливого чинника довіри суспільства до вітчизнѐної 
вищої школи в цілому й до кожного вищого навчального закладу зокрема. Тому в доповіді цілком 
логічно й слушно, враховуячи ситуація в Україні, було зазначено, що альтернативи прозорій 
об’юктивній вступній кампанії немаю. Запроваджена на вітчизнѐних теренах система зовнішнього 
незалежного оціняваннѐ знань випускників середніх загальноосвітніх навчальних закладів 
підтвердила справедливість ціюї тези. Але нерозв’ѐзаноя й до нині у нас залишаютьсѐ проблема 
прозорості й справедливості та об’юктивності оціняваннѐ знань вступників до магістратури. 
Неѐкісний контингент студентів, суспільний престиж диплому, а не реальної 
компетентності, формуять передумови длѐ хабарництва. В доповіді наголошувалось, що 
проблема корупції у вітчизнѐній вищій школі потребую термінового розв’ѐзаннѐ, оскільки вона 
несе значну загрозу демократії, реалізації принципу верховенства права, соціальному прогресу, 
національній безпеці, формування громадѐнського суспільства тощо. 
Нагальноя в системі вітчизнѐної вищої освіти була й до нині залишаютьсѐ проблема 
оптимізації мережі вищих навчальних закладів. Актуальність ціюї оптимізації підтверджуютьсѐ 
відповідноя статистикоя, зокрема великоя кількістя вищих навчальних закладів в Україні та 
малоя чисельністя студентів у більшості з них. Таке подрібненнѐ створяю системні передумови 
длѐ низької ѐкості освітніх послуг. Зокрема, у ВНЗ з малими контингентами студентів неможливо 
створити наукові школи, оскільки в них кафедри формуятьсѐ з викладачів, ѐкі викладаять по 4-5, а 
то й більше неспоріднених навчальних дисциплін. На таких кафедрах, ѐк правило, відсутнѐ юдина 
наукова тематика, що розпорошую лядські, фінансові й матеріальні ресурси у дослідницькій 
діѐльності, перетворяячи її в суто аматорську справу тих науково-педагогічних працівників, ѐкі до 
неї долучаятьсѐ. Про системне залученнѐ студентів до науково-пошукової діѐльності за таких умов 
годі й думати. 
Попит на дипломи, а не на ѐкісну вищу освіту в нашому суспільстві спровокував відповідну 
й пропозиція на ринку таких псевдоосвітніх послуг, ѐка за певних умов і обставин перетворяютьсѐ 
у профанація вищої освіти. І ѐкщо в базових вищих навчальних закладах проѐви такої профанації 
вдаютьсѐ ѐкимось чином приховувати, то в їхніх відокремлених підрозділах, що розгорнули своя 
діѐльність на орендованих площах в інших містах і районних центрах, легалізована фальсифікаціѐ 
вищої освіти стаю очевидноя. На вітчизнѐних теренах розросласѐ мережа відокремлених 
підрозділів. Подейкуять, що вивіски таких підрозділів бачили навіть на занедбаних у нашій 
сільській місцевості клубах. Офіційно ж у доповіді Міністра освіти і науки України зазначено, що 
стан роботи в більшості відокремлених підрозділів вищих навчальних закладів украй 
незадовільний. Майже всі вони готуять фахівців з економіки, управліннѐ або права, 
перенасичуячи регіональні ринки праці фахівцѐми зі спеціальностей вказаних напрѐмків 
підготовки. 
Проблемоя значно вищого порѐдку в нашому суспільстві виѐвилась профанаціѐ статусу 
національного вищого навчального закладу, ѐких у 2007 році налічувалось 87. Така «зрівнѐлівка» 
призвела не лише до нівеляваннѐ цього почесного статусу, а й створила додаткове навантаженнѐ 
на державний бяджет. З метоя подоланнѐ ціюї негативної тенденції у вітчизнѐному просторі 
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вищої освіти було запропоновано: 1) розглѐнути питаннѐ щодо розробки й застосуваннѐ критеріїв 
та системи оцінки діѐльності вищих навчальних закладів длѐ наданнѐ статусу національного; 2) 
надавати цей статус на певний термін; 3) ввести моніторинг оцінки ѐкості освіти длѐ 
підтвердженнѐ цього статусу; 4) зробити процедуру наданнѐ статусу національного відкритоя й 
прозороя із залученнѐм до прийнѐттѐ відповідного рішеннѐ освітѐнської громадськості. 
З часу проголошеннѐ зазначених пропозицій пройшло вісім років. За цей період змінилось 
декілька керівників Міністерства освіти і науки України. Кількість національних вищих навчальних 
закладів в Україні не скоротилась, а зросла майже в півтора рази. Отже, проблема залишаютьсѐ 
нерозв’ѐзаноя. Правда у своїй доповіді С. Ніколаюнко порѐд із згаданими вже пропозиціѐми 
висловив міркуваннѐ, що ця проблему можна розв’ѐзати й іншим шлѐхом, а саме: відмовитись від 
будь-ѐких статусів і запровадити суспільне визнаннѐ навчального закладу за його рейтингом у 
загальнонаціональному моніторингу ѐкості освіти. Напевно, що в цьому міркуванні полѐгаю 
найбільш конструктивна пропозиціѐ, реалізаціѐ ѐкої б дала змогу не лише позбутись бутафорної 
статусності у вітчизнѐній вищій школі, а й стимулявати українські виші до підвищеннѐ ѐкості освіти, 
ѐку вони надаять. 
Однак, щоб на ринку освітніх послуг у сфері вітчизнѐної вищої освіти змінивсѐ пріоритет з 
пропозиції дипломів на пропозиція кращої ѐкості вищої освіти, необхідний суспільний попит на 
реальну компетентність. Доки такого попиту не буде, доти українські ВНЗ й будуть вмотивовані 
зароблѐти на видачі дипломів, а не наданні ѐкісної вищої освіти. І ніѐкі посиленнѐ вимог в процесі 
ліцензуваннѐ й акредитації освітніх послуг ця негативну тенденція не заблокуять. Про 
неспроможність адміністративними зусиллѐми здолати економічну вмотивованість легалізованої 
фальсифікації вищої освіти красномовно свідчить наведена в цитованій автором доповіді Міністра 
освіти і науки України статистика. Зокрема в ній було зазначено, що за результатами роботи 
Управліннѐ ліцензуваннѐ, акредитації та нострифікації, Державної інспекції навчальних закладів, у 
2006 році розглѐнуто матеріали перевірок 215 навчальних закладів, з числа ѐких 104 заклади 
отримали суттюві зауваженнѐ щодо порушеннѐ Ліцензійних умов наданнѐ освітніх послуг, а у 111 
закладах анульовано ліцензії та припинено освітня діѐльність за порушеннѐ Ліцензійних умов 
наданнѐ освітніх послуг у сфері вищої освіти та грубе порушеннѐ чинного законодавства. 
Основними причинами ануляваннѐ ліцензій та припиненнѐ освітньої діѐльності стала 
незадовільна ѐкість та низька успішність студентів. 
А тепер подумки перенесемосѐ в Ювропейський простір вищої освіти і науки, куди ми 
інтегруюмось, де неможливо навіть уѐвити подібні системні порушеннѐ освітньої діѐльності та ще й 
у таких масштабах. Справа в тому, що система світоглѐдних цінностей громадѐнина Західної 
Ювропи чи тих же США не здатна сприйнѐти можливість отриманнѐ диплома про вищу освіту 
безвідносно необхідного рівнѐ компетентності того, кому даютьсѐ цей диплом лише на тій підставі, 
що той оплатив за контрактом свою навчаннѐ або за хабарі чи під прикриттѐм протекціонізму 
отримував від викладачів незаслужені оцінки. Таку світоглѐдну розбіжність можна поѐснити 
різницея ментальності, культури, релігії, суспільного розвитку тощо. Але головноя причиноя все 
таки ю те, що в західноювропейських країнах і США, на відміну від України, сформовані цивілізовані 
конкурентні середовища і їхні ринки праці відторгаять некомпетентність. Коли в суспільстві немаю 
попиту на фальсифіковану вищу освіту, тоді втрачаютьсѐ сенс і робити відповідну пропозиція на 
ринку освітніх послуг. 
Ми ж нині, не ліквідувавши суспільний попит на номінальну вищу освіту, ѐка 
репрезентуютьсѐ одним лише дипломом безвідносно реальної компетентності власника диплома, 
прагнемо розв’ѐзати проблему ѐкості вищої освіти запровадженнѐм Національного агентства із 
забезпеченнѐ ціюї ѐкості. Те що на підставі нового Закону України «Про вищу освіту» цѐ інституціѐ 
за зразком західноювропейських країн виведена з прѐмого підпорѐдкуваннѐ Міністерства освіти і 
науки, ще не гарантую її повну незалежність від нього. Але найголовніша залежність, ѐкої не може 
позбутись будь-ѐка інституціѐ, – це залежність від суспільства, в ѐкому вона функціоную. 
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Елементарна логіка причинно-наслідкових зв’ѐзків і загальне уѐвленнѐ про теорія систем 
підказуять, коли навіть це агентство буде повністя укомплектоване представниками тих країн, з 
ѐкими прагне інтегруватись Україна, проблема ѐкості вітчизнѐної вищої освіти не буде 
розв’ѐзаноя, ѐкщо не відбудетьсѐ позитивних у цьому сенсі змін в українському суспільстві. В 
умовах системної корупції і протекціонізму некомпетентності, ѐкими наскрізь пронизане наше 
суспільство, навіть інопланетѐни, доведись їм потрапити до нас, змушені будуть або пристати на 
такі правила суспільного життѐ, або ж, щоб залишитись вірними своїм світоглѐдним цінностѐм і 
власній совісті, покинути таке суспільство. 
У цьому контексті доречно процитувати зауваженнѐ, ѐке зробила Г. Михайлишин, 
досліджуячи світоглѐдні пріоритети освітньої сфери у контексті модернізації сучасного 
українського суспільства, а саме: «Сучасний стан справ з ѐкістя української освіти блискучим 
відрекомендувати важко. Він – цілком об’юктивний і закономірний результат не стільки 
неефективності освітѐн зокрема й освітньої сфери загалом, скільки недостатньо високої репутації 
ѐкісної освіти і кваліфікованості в цілому. Погодьтесь: ѐкщо найвищі посади в державі раз-у-раз 
обіймаять суб’юкти, з ѐкими за критеріюм освіченості можуть успішно конкурувати випускники 
початкової школи, то навіть найталановитіший педагог не зможе переконати учнѐ чи студента в 
тому, що ѐкість освіти – це альфа і омега ѐк особистісних, так і загальносуспільних перспектив» [26, 
с. 276]. 
Концептуально виразноя ю характеристика ситуації, що склаласѐ в українському суспільстві 
та його вищій школі, ѐку свого часу дала Н. Шульга в газеті «Дзеркало тижнѐ»: «Дебати навколо 
нової редакції закону України «Про вищу освіту», на моя думку, ю марними й безплідними. 
Вважая, що один закон не вирішить проблем і викликів у сфері вищої освіти. Історично так 
сталосѐ, що з класичних університетів видалили ѐкісні експериментальні дослідженнѐ та 
медицину. Історична макіавеллівська схема «розділѐй і владаряй» працяю і досі. У дослідному 
процесі відсутній критерій новизни, тому більшість не природничих дисциплін продукуять 
величезну кількість компілѐту та відвертого плагіату. Відрізаність від світових баз даних зумовляю 
ізолѐція України і «виправдовую» неетичну поведінку працівників наукової сфери України. Відтак 
спостерігаюмо ситуація, коли ляди при владі купуять дипломи університетів та вчені ступені, а 
ВНЗ залябки їх продаять. ак наслідок – проста ідеѐ про те, що знаннѐ здобуваять, а не купуять, 
не актуальна серед більшості студентів сучасних ВНЗ України. Пріоритетом у реформуванні вищої 
освіти повинно стати поверненнѐ дослідного процесу до вищих навчальних закладів і створеннѐ 
конкурентного середовища длѐ випускників ВНЗ усередині країни. Длѐ вирішеннѐ проблем вищої 
освіти в Україні необхідно розглѐдати не тільки Закон «Про вищу освіту», а пакет законів, ѐкі б 
забезпечили інноваційний розвиток наукової сфери — освіти і науки ѐк юдиного процесу. На 
сьогодні освіта і наука розділені у просторі, часі та законодавчо» [44]. 
У своїй доповіді С. Ніколаюнко також загострив увагу на негативних тенденціѐх, ѐкі 
спостерігаятьсѐ у молодіжному середовищі. Зокрема він зазначив, що частіше зустрічаятьсѐ 
жорстокість, соціальна апатіѐ, наркоманіѐ, нетерпимість, бездуховність, жадібність, агресивність, 
асоціальна поведінка, що ю ознаками соціально хворого суспільства. Це вимагаю від вищих 
навчальних закладів створеннѐ таких умов у своюму освітньому середовищі, ѐкі б максимально 
оріюнтували особистість студента на здоровий спосіб життѐ й виховували у неї здатність 
протистоѐти асоціальним ѐвищам. 
За вісім років післѐ зробленої С. Ніколаюнком доповіді, до певних положень ѐкої автор 
апелявав у цьому розділі, ѐкість вищої освіти в Україні не поліпшиласѐ. Такий висновок 
підтвердили учасники Круглого столу «Реформа вищої освіти: поглѐд студентів та експертів», що 
проводивсѐ на початку червнѐ 2015 році з участя Л. Гриневич – голови Комітету Верховної Ради 
України з питань науки і освіти та І. Совсун – першого заступника Міністра освіти і науки України. 
На ньому обговорявалисѐ надзвичайно актуальні питаннѐ: 1) «больові точки» вищої освіти в 
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Україні: що робити, кому і ѐк? 2) новації реформи вищої освіти: що про це думаять студенти, що 
про це думаять експерти? 3) корупціѐ у ВНЗ: ѐк з нея боротисѐ? 
Один з авторитетних вітчизнѐних експертів з ѐкості освіти І. Лікарчук на цьому Круглому 
столі, діагностував «передінфарктний» стан вищої освіти України[15]. Підставоя длѐ такого 
сумного діагнозу послугували не лише результати загальнонаціонального опитуваннѐ студентів, а 
й адекватне усвідомленнѐ експертом того, що діютьсѐ в системі вітчизнѐної вищої освіти. Ці 
опитуваннѐ були проведені у першій половині березнѐ 2015 року Фондом «Демократичні 
ініціативи імені Ілька Кучеріва» [5]. Детальний аналіз результатів цього опитуваннѐ зроблений у 
першому розділі аналітичних матеріалів. У цьому контексті наведемо лише ті оцінки студентів, 
ѐкими вони за переліком поставлених їм питань характеризуять новітній стан української вищої 
освіти, а потім розглѐнемо зроблені з цього приводу інтерпретації та висновки експертів. 
Переважна більшість (87%) опитаних студентів вважаю важливоя проблему вдосконаленнѐ 
вищої освіти в Україні. В цілому ж вони оцінили ѐкість вітчизнѐної вищої освіти у 2,8 бала за 5-
бальноя шкалоя, що істотно нижче порівнѐно з оцінкоя – 3,5 бала в аналогічному опитуванні, 
здійсненого Фондом у 2011 році. Більшість студентів (69%) бажаять навчатись за кордоном, а от у 
2011 році таких бажаячих було 55% з числа опитаних. Студенти, ѐк і населеннѐ України загалом, 
вважаять, що кількість ВНЗ маю визначатисѐ потребами ринку праці (52% населеннѐ і 46% 
студентів), а також їхньоя спроможністя давати справді ѐкісну освіту (35% населеннѐ та 41% 
студентів). 
Лише 13% студентів читали ухвалений у 2014 році Верховноя Радоя Закон України «Про 
вищу освіту», ще 26% цього Закону не читали, але в курсі його основних положень. Решта ж (61%) 
про цей Закон щось чули (35%) або навіть не відаять про це (26%). Найважливішими проблемами, 
ѐкі потребуять першочергового розв’ѐзаннѐ, 51% студентів вважаю невизнаннѐ у світі дипломів 
більшості вітчизнѐних ВНЗ, 41% – невідповідність викладаннѐ вимогам ринку праці, 39% – 
корумпованість викладацького складу, 32% – низький рівень ѐкості освіти в українських ВНЗ 
порівнѐно зі світовим рівнем. 
Першочерговими заходами, ѐкі слід здійснити длѐ покращеннѐ ѐкості освіти, студенти 
вважаять: боротьбу з усіма проѐвами корупції і нечесності у ВНЗ (44%), налагодженнѐ співпраці з 
кращими світовими університетами (43%), підвищеннѐ оплати праці викладачів (43%), 
стимуляваннѐ наукової діѐльності у ВНЗ (41%), зв’ѐзок викладаннѐ з потребами майбутньої 
професії (36%), скороченнѐ кількості ВНЗ (31%). Абсолятна більшість (76%) студентів підтримуять 
нинішня систему вступу до ВНЗ за результатами ЗНО. Водночас переважна більшість студентів 
проти того, щоб поширити ЗНО ще й на вступ до магістратури («за» – 28%, «проти» – 49%) чи 
застосовувати ЗНО длѐ оцінки знань випускників ВНЗ («за» – 30%, «проти» – 48%). 
Значна кількість питань, ѐкі поставив перед студентами Фонд «Демократичні ініціативи», 
була пов’ѐзана зі з’ѐсуваннѐм їхнього ставленнѐ до корупції у вітчизнѐних вищих навчальних 
закладах. Менше половини (40%) опитаних студентів не стикалисѐ з корупціюя у своюму ВНЗ, 34% 
стикалисѐ, а ще 26% чули про це від інших. Найчастіше стикаятьсѐ з корупціюя студенти, ѐкі 
навчаятьсѐ на природничих спеціальностѐх (49%), найменше – на мистецьких (26%) та суспільно-
гуманітарних (28%). Впливовим антикорупційним чинником ю успішність студентів. Чим вона вища, 
тим залученість до корупційних практик менша. Серед тих, чий середній бал успішності за остання 
сесія дорівнявав оцінці «задовільно», з корупціюя стикалисѐ 43%, серед тих, хто мав середній бал 
«добре», таких, що стикалисѐ з корупціюя, виѐвилосѐ 32%, а серед «відмінників» – 29%. В оцінці 
студентами корупції переважаять дві точки зору: 41% вважаять, що це швидке та відносно просте 
розв’ѐзаннѐ проблем, 42% – це призводить до випуску некваліфікованих фахівців. 
Про можливості «купити» оцінку студенти традиційно дізнаятьсѐ від студентів старших 
курсів (42%, у 2011 році було 52%), ще 27% (36% у 2011 році) від своїх сокурсників, 21% (29% у 2011 
році) – від викладача, 24% (28% у 2011 році) – від старости і 12% (14% у 2011 році) – від методистів і 
лаборантів. Головним чинником виникненнѐ корупції у вишах студенти вважаять (ѐк і кілька років 
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тому, у 2011 році) лінощі самих студентів, їхню небажаннѐ вчитисѐ (47%), 44% вказали на 
знеціненнѐ самої вищої освіти («студенту потрібний лише диплом»), 32% – на недостатня оплату 
праці викладачів. Відповідно, визначаячи, що спонукаю студентів вдаватисѐ до «купiвлi оцiнок», 
переважна більшість опитаних (58%) називаять власне бажаннѐ, мотивоване тим, що «легше 
заплатити, нiж щось вивчити». Ще вагомими причинами були названі завантаженість курсу 
навчаннѐ непотрібними предметами (32%) та відсутність потрібного часу на навчаннѐ, необхідність 
зароблѐти гроші (28%). На зовнішній тиск викладача вказали 20%. 
Те, що купівлѐ або копіяваннѐ з Інтернету контрольних робіт, рефератів, курсових робіт, 
дипломів ю ѐвищем поширеним – так вважаять 40% студентів, ще 29% взагалі певні, що це 
загальна практика. Лише 6% відповіли, що цього майже не буваю. Причому майже відсутнѐ різницѐ 
у відповідѐх студентів різних профілів навчаннѐ, за винѐтком хіба що студентів мистецького 
профіля, де «копіяваннѐ» поширене дещо менше: майже 20% відповіли, що такого майже не 
буваю і ще 20% нічого про це не знаять. Основними причинами, чому студенти вдаятьсѐ до 
списуваннѐ або купівлі робіт, ѐкі маять робити самостійно, дві: по-перше, купити чи списати 
потрібну роботу дуже просто й доступно (так вважаять 45%) та тому, що студенти не бачать зв'ѐзку 
між цими завданнѐми та їхньоя майбутньоя професіюя (31%). 
Основними трьома чинниками, ѐкі найбільш діюво сприѐтимуть тому, щоб студенти 
виконували самостійно, а не купували контрольні, реферати, курсові, дипломні роботи, маять 
бути, на думку студентів: розуміннѐ, що ці завданнѐ потрібні длѐ здобуттѐ професійних знань 
(53%), покращеннѐ ѐкості викладаннѐ, щоб створити у студентів зацікавленість у процесі 
навчаннѐ (40%) та краща матеріальна забезпеченість студента, відсутність необхідності працявати, 
щоб сконцентруватисѐ тільки на навчанні (33%). Показово, що діювість «репресивних» заходів – 
відрахуваннѐ з ВНЗ за списуваннѐ та боротьба з «продавцѐми» таких послуг – студенти оцінили 
значно нижче – у 19% та 20%. 
Абсолятна більшість студентів вважаю, що з корупціюя у вишах треба боротисѐ, лише 4% 
відповіли, що це – нормальне ѐвище. Більшість (56%) студентів вважаять, що корупціѐ руйную 
освіту, проте 32% думаять, що сподіватисѐ на значні успіхи у боротьбі з корупціюя не варто. І лише 
8% студентів готові публічно заѐвити про випадки корупції в їхніх ВНЗ і ще 29% готові зробити це на 
умовах гарантуваннѐ анонімності. 
Основні інстанції, ѐкі маять насамперед протидіѐти корупції, студенти, передусім, бачать у 
Міністерстві освіти і науки (45%), ректоратах і деканатах (38%) та правоохоронних органах (38%). 
Найбільш ефективними заходами в боротьбі з вузівськоя корупціюя студенти вважаять: 
створеннѐ «телефону довіри» длѐ студентів (37,5%), невідворотність покарань за хабарі та інші 
корупційні дії (33%), гласність, широке оприлядненнѐ випадків корупційних дій (27%), співпраця з 
правоохоронними органами (26%). Водночас мало підтримки отримали в опитуванні такі системні 
заходи, ѐк формуваннѐ державного стандарту вимог до кожної спеціальності й проведеннѐ 
незалежного тестуваннѐ випускників ВНЗ (14%), розробка докладних правил перескладаннѐ 
іспитів (14%), створеннѐ системи запобіганнѐ багаторазовій здачі студентами тих самих письмових 
робіт за узгодженнѐм з викладачами (14%), створеннѐ незалежної експертної комісії, ѐка б могла 
контролявати загальну ѐкість знань поза іспитами (18%). 
Тепер звернемось до висновків експертів, перед ѐкими на Круглому столі було 
оприляднено ці результати опитуваннѐ студентів. Так Л. Гриневич зазначила, що новий Закон 
України «Про вищу освіту» не запрацявав. Одніюя з причин цього вона назвала опір старої 
академічної системи, свідченнѐм чого стали вибори до Національного агентства із забезпеченнѐ 
ѐкості вищої освіти, в ѐке потрапили лястровані особи, що працявали на відповідальних посадах в 
системі вищої освіти за часів попередньої влади. «Ми не можемо допустити, щоб таку важливу 
інституція, ѐка ю серцевиноя забезпеченнѐ ѐкості вищої освіти, очолявали ляди старої системи, 
ляди, ѐкі не володіять ювропейськими підходами оцінки ѐкості освіти. Тому до цього доведетьсѐ 
особливо прискіпливо поставитисѐ», – зазначила Л. Гриневич. 
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Голова Комітету Верховної Ради України з питань науки і освіти назвала також інші 
проблеми, ѐкі гальмуять дія нового Закону. Зокрема зробила наголос на запровадженні й 
використанні новітніх технологій длѐ визначеннѐ плагіату. «Ми можемо зі студентами відверто й 
чесно говорити про боротьбу з плагіатом, ѐкщо ми покажемо, що в академічному середовищі 
також борятьсѐ з плагіатом. Сьогодні Закон про вищу освіту дав спеціалізованим вченим радам 
можливість присуджувати наукові ступені. Проте до цього часу вони не маять відповідного 
антиплагіатного програмного забезпеченнѐ. А це дуже важливо, щоб кожна спеціалізована вчена 
рада була зобов'ѐзана ним скористатисѐ й мала цей продукт», – зауважила Л. Гриневич. 
Результати опитуваннѐ студентів І. Лікарчук резямував так: «Ті цифри, ѐкі ми отримали, 
свідчать, що система вищої освіти знаходитьсѐ у глибокому передінфарктному стані. Необхідна 
реанімаціѐ, необхідні кваліфіковані реаніматори, інакше буде біда. 2,8 бала за 5-бальноя шкалоя 
за ѐкість вищої освіти ставлѐть ті, хто навчаютьсѐ. Або ще одна цифра – 68,8% кажуть про купівля 
дипломів, контрольних робіт, оцінок. Це ю передінфарктний стан нашої освіти». Другий його 
висновок полѐгав у тому, що зарубіжний студент іде в університет, щоб здобути знаннѐ, а 
український – щоб отримати диплом, ѐкий йому не завжди потрібний. І. Лікарчук запропонував 
жорстку систему вступу не лише на бакалаврати, а й у магістратуру, а також запровадити зовнішню 
незалежне оціняваннѐ знань випускників вітчизнѐних вишів. Він дуже скептично оцінив високий 
рівень автономії, ѐкий нині делегований нашим університетам новим Законом про вищу освіту: 
«Це все одно, що дикунам дати ноутбук і примусити працявати з ноутбуком.» 
Директор Фонду «Демократичні ініціативи імені Ілька Кучеріва» І. Бекешкіна звернула увагу 
на те, що не знайшла підтримки у студентів пропозиціѐ ввести систему зовнішнього тестуваннѐ длѐ 
випускників вишів, ѐка може кардинально змінити підхід до ѐкості освіти. «При конкретному 
запитанні «за» чи «проти» більшість студентів висловились і проти запровадженнѐ ЗНО при вступі 
в магістратуру, і проти ЗНО на виході з університету», – сказала І. Бекешкіна, уточнивши при цьому, 
що відповідь залежить від успішності навчаннѐ – чим краще студент навчаютьсѐ, тим більш 
позитивно він ставитьсѐ до перспективи впровадженнѐ ЗНО. Водночас вона констатувала, що 
зросла кількість тих, хто хотів би навчатисѐ за кордоном – нині це майже 70%, у 2011-му таких було 
55%. 
Щодо корупції, то, за її словами, порівнѐно з 2011 роком її стало дещо менше – на 5-10% по 
різних питаннѐх. Але стало й менше відомо про корупція: ѐкщо в опитуванні 2011 року третина 
відповіла «не зная», то зараз таких 50%. «Це не радикальні зміни, тому що радикальні зміни 
полѐгаять у тому, щоб зникли причини корупції. А головна причина корупції в тому, що студенти 
вважаять, що так простіше вирішувати проблеми. А по-друге – найбільше в корупції задіѐні ті, у 
кого останні оцінки були «трійки». Це означаю, що частина студентів або не можуть навчатисѐ, або 
не хочуть», – підкреслила І. Бекешкіна. Вона висловила переконаннѐ, що найбільш радикальний 
метод боротьби з корупціюя – це зовнішній контроль за ѐкістя, ѐкий зробить абсолятно 
непотрібними всілѐкі корупційні практики. 
Автор у цілому солідаризуютьсѐ з експертами в зроблених ними оцінках сучасного стану 
вітчизнѐної вищої освіти, але в баченні ними шлѐхів розв’ѐзаннѐ проблем, ѐкими обтѐжена наша 
вища школа, маю деѐкі розбіжності. Наприклад, цілком логічноя й справедливоя ю вимога, ѐку 
висловили експерти, не допускати у Національне агентство із забезпеченнѐ ѐкості вищої освіти 
осіб, ѐкі скомпрометували себе зловживаннѐми владоя. Але ж при цьому не можна не зважати на 
те, що можливості зловживати владоя – це, передусім, властивість самої системи влади. Коли 
система дозволѐю зловживати владоя, тоді першопричина зловживань криютьсѐ не в особах, ѐкі 
потраплѐять у її структури, а в самій системі. Післѐ Револяції гідності в Україні змінились суб’юкти 
влади, а не система суспільних відносин, ѐка дозволѐла без будь-ѐких обмежень зловживати 
владоя особам, що потрапили під лястрація, але так і залишилась непорушноя. До того ж 
необхідно зауважити, що багато з нинішніх суб’юктів влади, ѐкі змінили своїх лястрованих 
попередників, у цій системі вже працявали. Де гарантіѐ того, що нові чи оновлені в ротаційний 
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спосіб кадри, ѐкі володіять ювропейськими підходами оцінки ѐкості освіти, не спокусѐтьсѐ 
можливостѐми старої системи та не почнуть зловживати своїми владними повноваженнѐми ще в 
більших масштабах, ніж ті, кого вже лястрували? На відміну від ювропейського, вітчизнѐний досвід 
обігу владних суб’юктів за роки державної незалежної України в її кланово-олігархічній системі 
суспільних відносин жодних сподівань на таку гарантія не даю. Тому не зламавши ця ганебну у 
влаштуванні суспільного життѐ систему, доведетьсѐ очікувати нової лястрації оновлених і 
збагачених ювропейським досвідом та більш освічених кадрів. 
Експерти одностайні в пропозиції щодо посиленнѐ контроля за ѐкістя вищої освіти шлѐхом 
її зовнішнього незалежного оціняваннѐ. Зокрема, І. Лікарчук виѐвивсѐ найбільш радикальним у 
цих пропозиціѐх, запропонувавши запровадженнѐ зовнішнього оціняваннѐ знань випускників 
вишів з усіх спеціальностей. При цьому, правда, він зауважив, що на втіленнѐ в життѐ такого 
оціняваннѐ знадобитьсѐ кілька десѐтків років. До такого тверезого усвідомленнѐ експертом 
утопічності запропонованого ним впровадженнѐ логічно додати, що чим більше запроваджуютьсѐ 
в суспільстві контролерів, тим більше в ньому з’ѐвлѐютьсѐ корупціонерів. Логіка зробленого 
зауваженнѐ підтверджуютьсѐ українськоя соціальноя дійсністя, зокрема, введеннѐм мораторія 
на будь-ѐкі перевірки суб’юктів господарської діѐльності державними контроляячими 
інституціѐми. 
Насичено інформативними ю дослідженнѐ В. Лугового, О. Слясаренко, Ж. Таланової, ѐкі 
здійснили комплексний аналіз диспропорцій вітчизнѐної вищої школи, що виникли за перші два 
десѐтиліттѐ державної незалежності України в результаті системних помилок і роблѐть її 
неефективноя та неконкурентоспроможноя. Цей аналіз засвідчую, що «До спотворень у вищій 
школі призвело грубе порушеннѐ збалансованості її розвитку (зокрема, між наѐвними ресурсами і 
потребами у вищій освіті, ѐкі об’юктивно зростаять). У 1960-1990 рр. один вищий навчальний 
заклад, що надавав повну вищу освіту, в середньому відкривавсѐ кожні два роки післѐ ретельних 
обґрунтувань, узгоджень і підготовчих заходів. Натомість у період 1991-2010 рр. без забезпеченнѐ 
належних умов створено 200 таких закладів, тобто пересічно – по десѐть щороку. Ступінь 
виѐвленого при цьому суб’юктивізму рельюфно іляструю такий факт. Протѐгом 1994 р. валовий 
внутрішній продукт (ВВП) країни зменшивсѐ на 23%, а кількість вищих навчальних закладів ІІІ і ІV 
рівнів акредитації, навпаки, збільшиласѐ зі 159 до 232, або на 46%. 
Загалом при зниженні за 20-річний період ВВП на третину (на 34% у 2010 р. порівнѐно з 
1990 р.) кількість університетів, академій, інститутів зросла у 2,3 рази, а чисельність студентів у них 
– 2,7 рази. Водночас загальна кількість наѐвних у країні докторів і кандидатів наук не зростала 
відповідним темпами (збільшеннѐ в 1,8 та 1,7 рази), ѐк і не збільшуваласѐ чисельність професорів і 
доцентів, котрі становлѐть основу викладацького корпусу вищої школи. У зв’ѐзку із занепадом 
вищих навчальних закладів знизиласѐ й ѐкість наукових та науково-педагогічних кадрів вищої 
кваліфікації, оскільки понад 80% аспірантів і докторантів готую саме вища школа. Також упродовж 
зазначеного періоду в країні в 3,8 рази (з 3,1 до 0,82%) зменшиласѐ частка ВВП, що спрѐмовуютьсѐ 
на наукову і науково-технічну діѐльність, і такоя самоя міроя – у секторі вищої освіти. Без 
дослідницько-інноваційної компоненти вища освіта, насамперед університетська, перестаю бути 
сутнісно вищоя з оглѐду на сучасне її трактуваннѐ» [25, с. 47]. 
У контексті здійсняваного аналізу диспропорцій у вітчизнѐній вищій школі В. Луговий, О. 
Слясаренко і Ж. Таланова зробили низку концептуальних зауважень, що характеризуять 
незадовільний стан вищої освіти в України, зокрема: значна частина вищих навчальних закладів 
формально набула статусу університетів, що девальвувало місія університетів і призвело до 
втрати їхнього родового професіоналізму та цільового покликаннѐ, а виграш у кількості ВНЗ 
спричинив втрати ѐкості вищої освіти, навіть у раніше створених закладах; деформована та 
розпорошена вітчизнѐна вища школа не спроможна забезпечити ѐкість своюї діѐльності, ѐка б 
давала змогу її закладам посісти будь-ѐкі місцѐ в провідних міжнародних рейтингах; особливо 
разячий виглѐд маять деформації української вищої освіти порівнѐно з провідними зарубіжними 
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вищими навчальними закладами екстракласу; інтелектуально-творча працѐ та науково-
педагогічна кар’юра перестали бути престижними в українському суспільстві, отже, й 
привабливими длѐ молоді; через масовість вищої освіти утрачена необхідна конкурсна 
конкуренціѐ не лише при вступі, а й під час навчаннѐ у вищій школі, що блокую необхідну селекція 
контингенту студентів і множить її випускників з недостатнім рівнем компетентності [25]. 
Прогнозуячи майбутню університетів у ХХІ столітті, В. Андрущенко звертаю увагу на 
суперечливе ставленнѐ суспільств і їхніх держав до своїх вищих шкіл: «По суті, в основі нинішнього 
становища вищої освіти лежить виразний парадокс: вищу освіту вважаять важливішоя, ніж 
раніше, длѐ конкурентоспроможності держав на міжнародній арені, однак, попри безпрецедентну 
і дедалі вагомішу роль «знаннѐ» в суспільстві, спроможність національних урѐдів фінансувати 
вищу освіту нині значно нижча, ніж у попередні десѐтиріччѐ. Наскільки це відчуваютьсѐ в Україні, 
годі й казати.» [2, с. 16]. Таку парадоксальну ситуація він поѐсняю тим, що «Національним урѐдам 
бракую простору длѐ маневру при розподілі державних бяджетів між різними галузѐми, вже не 
кажучи про чимраз гостріші проблеми ефективного збираннѐ податків у новій глобальній 
економіці» [2, с. 17]. 
Концептуалізаціѐ авторського дослідженнѐ резоную з методологічними підходами В. Беха 
та І. Малика в дослідженні проблематики вищої школи. Аналізуячи причини сучасної кризи вищої 
освіти в світовому масштабі, вони виділѐять два протилежні поглѐди на поѐсненнѐ таких причин. 
Перша точка зору поѐсняю виникненнѐ сучасної кризи у вищій освіті недосконалістя лядини, ѐка 
неспроможна встигати за прискореним розвитком цивілізації. Друга точка зору, навпаки, 
стверджую, що причиноя кризи стало стрімке зростаннѐ потужності інтелектуальної енергії 
лядини, ѐка випереджую техногенну цивілізація у її поступі. Автори більше схилѐятьсѐ до другої 
точки зору[3, с.14-15]. Вони вважаять, що стан вищої школи, передусім, зумовляютьсѐ соціальним 
організмом країни, а потім більш віддаленим довкіллѐм планетарного утвореннѐ, що створяютьсѐ 
світовоя спільнотоя. На їхня думку соціальні проблеми вищої школи детермінуять первинні та 
вторинні умови. До первинних умов відноситьсѐ все те, що пов’ѐзане з соціальним організмом 
країни. Вторинні умови пов’ѐзані зі станом планетарного соціального середовища. Механізм 
їхнього впливу на первинні умови дію у фоновому режимі. Вони стверджуять, що «Саме ансамбль 
суспільних відносин країни ю тим середовищем, з ѐкого виникаю й розвиваютьсѐ всѐ сукупність 
проблем національної вищої школи. Зі зміноя ціюї системи зміняютьсѐ й сукупність проблем вищої 
школи» [3, с. 59]. 
Отже, розглѐнута вище характеристика сучасного стану вітчизнѐної вищої школи та ѐкості її 
освіти, даю підстави, по-перше, діагностувати її ѐк соціальну хвору, а по-друге, вважати, що такий її 
стан зумовлений соціально хворим сучасним українським суспільством. Тому успішне лікуваннѐ 
вищої школи можливе лише у комплексі із системним оздоровленнѐм суспільства, в ѐкому вона 
функціоную й від ѐкого залежна. 
Сформований попит в суспільстві на номінальну вищу освіту в бяджетних, тобто державних 
сферах діѐльності, зокрема таких, ѐк державне управліннѐ, освіта, наука, охорона здоров’ѐ, арміѐ, 
міліціѐ, служба національної безпеки, прокуратура, суди, податкова адміністраціѐ, митна служба, 
прикордонні війська, соціальні служби та інші структури, підриваю конкурентну спроможність 
держави, в ѐкій концентруятьсѐ кадри з такоя вищоя освітоя. Власне, в цьому постаю реальна 
загроза національній безпеці України, ѐкій потрібно конкурувати та співпрацявати з державами, 
транснаціональними корпораціѐми, міждержавними та наддержавними інституціѐми, різними 
організаціѐми й установами, в структурах ѐких працяять професіонали з реальноя високоѐкісноя 
вищоя освітоя. 
Неспростовними індикаторами продукуваннѐ номінальної вищої освіти, а отже, її легальної 
фальсифікації в сучасному українському суспільстві ю:  
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1) зниженнѐ рівнѐ вимог до знань, умінь, навичок студентів з метоя збереженнѐ 
контингенту студентів, від ѐкого залежить штатне забезпеченнѐ науково-педагогічними 
працівниками освітнього закладу;  
2) погіршаннѐ реальної, не за формальними критеріѐми, ѐкості професорсько-
викладацького складу та науково-педагогічного вишколу викладачів ѐк наслідок непомірного 
розростаннѐ ринку освітніх послуг;  
3) відсутність достатньої мотивації викладачів вищої школи в підвищенні рівнѐ свого 
професіоналізму та ѐкості підготовки студентів;  
4) посиленнѐ залежності викладачів від адміністрації у трудових відносинах, що обмежую чи 
зовсім нівеляю зайнѐттѐ ними принципової позиції в адекватній оцінці знань, умінь і навичок 
студентів;  
5) віртуалізаціѐ, формалізаціѐ й бярократизаціѐ навчального процесу;  
6) дистанціяваннѐ навчального процесу від соціокультурного середовища вищого 
освітнього закладу;  
7) подрібненнѐ комплексних навчальних курсів на не інституційні, інколи надумані 
навчальні дисципліни, ѐке супроводжуютьсѐ зростаннѐм міждисциплінарних бар’юрів і 
фрагментарних знань, що ускладняю їх систематизоване ѐк викладаннѐ, так і вивченнѐ та 
засвоюннѐ; 
8) тиражуваннѐ в нових обкладинках старих підручників, навчальних посібників та інших 
навчально-методичних видань з метоя отриманнѐ вчених звань, виконаннѐ формальних вимог 
ліцензуваннѐ й акредитації, рейтингів тощо; 
9) написаннѐ на замовленнѐ дисертацій;  
10) зниженнѐ в цілому фундаментальності й системності навчального процесу;  
11) витісненнѐ живого діалогу з навчального процесу вищої школи;  
12) виставленнѐ студентам оцінок на замовленнѐ;  
13) написаннѐ на замовленнѐ студентів рефератів, розрахункових, курсових, бакалаврських 
і магістерських робіт та проектів;  
14) систематичне запобіганнѐ студентів до плагіату й компілѐцій при виконанні робіт, за 
ѐкими робитьсѐ оцінка їхньої самостійної роботи;  
15) використаннѐ студентами шпаргалок та інших способів фальшуваннѐ в процесі 
контроля їхніх знань та умінь;  
16) проблема актуалізації особистості студента ѐк діювого фактора розвитку вітчизнѐної 
вищої школи. Інші чинники у вітчизнѐній системі освіти, ѐкі суттюво знижуять ѐкість вищої освіти. 
Перераховані індикатори легалізованої фальсифікації вищої освіти в Україні 
віддзеркаляять власне світоглѐдну проблему, без успішного розв’ѐзаннѐ ѐкої годі й думати про 
визнаннѐ в цивілізованому світовому співтоваристві українських дипломів про вищу освіту. Хоча 
механізми мотивації такої фальсифікації, ѐк показав зроблений в цьому розділі аналіз, знаходѐтьсѐ 
в суспільному контексті, але безпосередньо фальсифікаціѐ вищої освіти (за наѐвністя 
підтверджуячих її індикаторів) меншоя чи більшоя міроя здійсняютьсѐ у кожному зокрема ЗВО. 
Отже, блокуваннѐ фальсифікації вищої освіти ю першочерговоя задачея підсистеми внутрішнього 
забезпеченнѐ ѐкості вищої освіти кожного ВЗО, оскільки будь-ѐкі зовнішні контролі цьому лихові 
не зарадѐть.  
Це той нульовий рівень ѐкості вищої освіти, до ѐкого переважній більшості вітчизнѐних ВЗО 
необхідно підніматись, щоб потім претендувати на успішну реалізація тих місій і візій, ѐкі 
належним чином виписані в їхніх статутах і формально відповідаять ювропейському простору 
вищої освіти. Адже, ѐкщо проаналізувати статути вітчизнѐних закладів вищої освіти, то ми в них не 
знайдемо жодного з названих індикаторів фальсифікації вищої освіти ѐк складову їхньої місії чи 
візії. А чи багато ми можемо знайти вітчизнѐних ВЗО, в ѐких реально відсутні ці індикатори. Отож-
то й воно.  
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Публічно можна, запобігаячи до цинічної підміни дійсного належним, спростувати 
наѐвність фальсифікації тим, що формально виписано в статуті чи інших документах закладу 
освіти. І ѐкщо таким належним ще можна певним чином замилити очі представникам зовнішнього 
контроля, то від власної дійсності нікуди не втечеш. Про те, що й ѐк робитьсѐ реально в 
конкретному ВЗО, достеменно знаять всі, починаячи від студентів і викладачів і закінчуячи 
ректором та його командоя. Викладач краще за будь-ѐкого найдосвідченішого інспектора МОН 
знаю, ѐкий рівень фальсифікації освіти в межах його навчальної дисципліни, беручи до уваги свій 
рівень компетентності та відношеннѐ до навчаннѐ підопічних студентів. І ѐкщо освітню середовище 
його закладу, спонукаю чи дозволѐю запобігати до фальсифікації освіти, ніѐкі зовнішні інспектори 
це ганебне у світоглѐдному вимірі ѐвище не заблокуять. ак можна проконтролявати системоя 
зовнішнього забезпеченнѐ ѐкості освітньої діѐльності ЗВО роботу 158, 5 тис. викладачів, ѐкі нині 
працяять у вітчизнѐній вищій школі? 
Отже, зроблений аналіз проблеми ѐкості вітчизнѐної вищої освіти в ретроспективі й 
сучасності українського суспільства дозволѐю зробити певні узагальненнѐ й висновки. 
Досвід освітніх реформ і модернізації вітчизнѐної вищої школи показую, що вони не привели 
до бажаного поліпшеннѐ ѐкості вищої освіти, оскільки успішне розв’ѐзаннѐ ціюї проблеми 
блокуять негативні механізми, ѐкі сформовані системоя несприѐтливих длѐ цього суспільних 
відносин. Вища школа не вмотивована підвищувати реальну компетентність своїх випускників, 
оскільки це не затребуване в системі суспільством. 
Тому, що лібералізований ринок освітніх послуг провалив ѐкість вищої освіти й не 
виправдав сподівань на предмет витісненнѐ з нього суб’юктів, ѐкі даять неѐкісну освіту, ю логічне 
поѐсненнѐ. Суспільні очікуваннѐ в цьому сенсі виправдалисѐ б за умови, ѐкби в українському 
суспільстві був цивілізований ринок праці. Тобто той ринок, де паную нормальна соціальна 
конкуренціѐ, інтегральним критеріюм ѐкої при працевлаштуванні на ту чи іншу посаду ю найвища 
відповідність рівнѐ реальної професійної та світоглѐдної компетентності особи, що претендую на 
ця посаду. При цьому безвідносно партійної квоти, партійності, клановості, кумівства, групівщини, 
відданості особи начальнику, її здатності до конформізму, а також незалежно від її раси, кольору 
шкіри, статі, національного чи соціального походженнѐ, майнового та іншого становища тощо. 
акби на вітчизнѐному ринку праці, особливо в його бяджетних сферах діѐльності (політиці, 
державній службі, освіті, науці, охороні здоров’ѐ, збройних силах, міліції, податковій і митній та 
інших службах), панувала здорова соціальна конкуренціѐ, а не кланово-олігархічний лобізм і 
родинно-кумівський протекціонізм некомпетентності, тоді до певної міри можна було б 
розраховувати на те, що певна частина студентів, ѐка здатна до здобуттѐ ѐкісної вищої освіти, 
прагнула б вступити на навчаннѐ до тих закладів, ѐкі спроможні дати таку освіту. Оскільки такого 
ринку в нас немаю, то ми й маюмо те, що маюмо. Нормальної селекції на ринку освітніх послуг не 
відбуваютьсѐ, неѐкісна вища освіта на вітчизнѐних теренах множитьсѐ. Бажаячих отримати 
номінальну вищу освіту, тобто диплом без здобуттѐ реальних знань, умінь і навичок, не 
зменшуютьсѐ.  
Тим, хто отримую номінальну вищу освіту, виходи на цивілізовані ринки праці закриті. Отже, 
вони поповняять армія некомпетентних, але дипломованих фахівців з вищоя освітоя, ѐкі 
займаять суспільні ніші в Україні, вклячаячи політиків і високих посадовців. Некомпетентні особи, 
зайнѐвши певні суспільні ніші, щоб убезпечити себе від компетентних конкурентів, не лише 
усвідомлено, а й підсвідомо та інстинктивно у всілѐкі нецивілізовані й підступні способи 
притискуять, відторгуять і дистанціяять їх подалі від себе. У такий спосіб на вітчизнѐних теренах 
сформувалась і неухильно та нещадно дію перманентна системна деструкціѐ компетентності, 
креативності, інноваційності.    
Найкращі студенти, відповідно й найкращі випускники вітчизнѐної вищої школи за будь-
ѐких негативних обставин завжди були, ю й будуть. Питаннѐ, а разом і проблема длѐ сучасного 
українського суспільства полѐгаю в тому, де працевлаштовуятьсѐ ці найкращі й реально 
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компетентні наші випускники. Попри захопленнѐ держави кримінально-олігархічними 
угрупуваннѐми й утвердженнѐ в Україні авторитаризму, реально наше суспільство залишилось 
відкритим. Й слава Богу. В умовах стагнації економіки й тотального безробіттѐ, що ю наслідком 
монополізації політичної та економічної сфери ѐк результату захопленнѐ держави й використаннѐ 
суспільної влади в приватних інтересах, незатребувані кваліфіковані й достатньо компетентні 
фахівці маять можливість реалізувати себе на світовому ринку праці. Що й спостерігаютьсѐ за 
останні два десѐтиліттѐ. 
Відтак, сформувавсѐ механізм соціальної селекції за критеріѐми компетентності, ѐкий дію не 
на нашу користь за принципом «гірше Україні, а краще більш цивілізованим країнам світу». Звідси 
постаю цілком логічне питаннѐ: «аким чином Україна може знівелявати згубну длѐ свого 
суспільного розвитку дія такого механізму соціальної селекції, що знижую її конкурентну 
спроможність?». Адже монополізаціѐ влади й розподіл її між «своїми» за критеріѐми партійності 
та лоѐльності, системний протекціонізм осіб у влаштуванні на роботу за ознакоя «свій» та 
відчуженнѐ від суспільно значущої діѐльності за ознакоя «чужий» заблокували в суспільстві 
здорову соціальну конкуренція й вклячили механізм соціальної селекції навиворіт. Це 
деморалізую студентську молодь, не мотивую її до здобуттѐ ѐкісної вищої освіти, оскільки не 
завдѐки цьому відкриваятьсѐ життюві перспективи длѐ молодої лядини за порогом вищого 
навчального закладу. 
До розв’ѐзаннѐ ціюї проблеми проглѐдаютьсѐ два очевидних підходи чи шлѐхи. Перший 
шлѐх, авторитарно-тоталітарний, пролѐгаю через створеннѐ закритого й буквально відмежованого 
колячим дротом від цивілізованого світу закритого суспільства, на кшталт колишнього СРСР чи 
нинішньої КНДР. Це шлѐх у минуле. Отже, тупиковий. І він надзвичайно затратний, а звідси й 
нездоланий длѐ будь-ѐкого олігархічного режиму влади. До того ж олігархи особисто не 
зацікавлені в ізолѐції від цивілізованого світу. ак свідчить історіѐ й соціальна дійсність, на таке 
самообмеженнѐ й нищівну експлуатація народу здатні лише комуністичні режими. Український 
народ вже був у комуністичному ѐрмі, а тому не дозволить надіти його знову на своя шия. А 
олігархи не бажаять, щоб їхні багатства були експропрійовані й націоналізовані, що неминуче 
відбуваютьсѐ при запровадженні комуністичного режиму влади. 
Отже, на часі другий шлѐх, реально демократичний і правовий, що полѐгаю у формуванні 
цивілізованого ринку праці в самому українському суспільстві, ѐкий би не лише приваблявав 
кращих випускників вітчизнѐних і зарубіжних університетів, а й спонукав до здобуттѐ ѐкісної вищої 
освіти пересічних студентів. В умовах ноосфери й у контексті техногенної цивілізації це 
безальтернативний шлѐх до системного оздоровленнѐ всього суспільного організму й заодно 
вищої школи України. Сподіватись системно оздоровити вищу освіту, поставити її на цивілізовані 
рейки та інтегрувати в ювропейський простір вищої освіти в соціально хворому суспільстві наївно, 
утопічно, врешті й не компетентно. Адже вища освіта ѐк соціальний інститут не ю ізольованоя від 
суспільного контексту, в ѐкому вона функціоную, а тому негативні тенденції, що спостерігаятьсѐ в 
суспільстві, цілком закономірно проѐвлѐятьсѐ в соціокультурному середовищі вищої школи й 
кожному окремому ЗВО. Тому будь-ѐкі спроби змінити системно вищу школу в цивілізаційному 
вимірі будуть приречені на фіаско, коли в цьому сенсі кардинально не зміняватимутьсѐ суспільні 
відносини. ак не може церква виконувати суспільну місія інституту моралі в цинічному 
середовищі, так і вища школа не здатна підвищити компетентність у суспільстві, ѐке ціюї 
компетентності не затребую. 
Ми можемо тішити себе тим, що в Україні знайдетьсѐ значно більше ніж двадцѐть відсотків, 
необхідних длѐ мобільності в Ювропейському просторі вищої освіти, студентів, ѐкі не маять таких 
радикальних світоглѐдних розбіжностей у морально-ціннісному вимірі із західноювропейськими 
громадѐнами й гідно репрезентуватимуть нашу країну за кордоном. А ѐк бути з тими, хто 
нездатний ні інтелектуально, ні морально до такої мобільності й змушений залишатись у 
вітчизнѐному соціальному просторі? Звідси реально актуалізуютьсѐ проблема деінтелектуалізації 
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та деморалізації українського суспільства, до породженнѐ ѐкої причетна не лише доморощена 
влада, а й вітчизнѐна вища школа. 
Що ж робити? Невже сподіватись на успіх у подоланні моральної роздвоюності лише тоді, 
коли змінитьсѐ система владних відносин в українському суспільстві, оскільки основним 
джерелом цинізму ю безвідповідальність і свавіллѐ владних суб’юктів, свобода ѐких не 
збалансована адекватноя відповідальністя? акщо розглѐдати можливості розв’ѐзаннѐ 
актуалізованої проблеми в межах інституційного формату, тобто системи вищої освіти в цілому, то 
знайдетьсѐ чимало підстав, щоб дати ствердну відповідь на останню питаннѐ. Адже чим крупніша 
підсистемна структура суспільства, тим більше вона залежна від нього ѐк системної цілісності. І 
навпаки, дрібнішим елементам системи легше зберегти своя незалежність. 
Логіка цих розмірковувань зводитьсѐ до того, що кожному зокрема закладу вищої освіти 
легше змінити на краще морально-психологічний клімат і заблокувати сповідуваннѐ подвійної 
моралі у своюму соціокультурному середовищі, аніж цього досѐгти в масштабах всію системи вищої 
освіти України. З ціюї логіки зримоя й вагомоя постаю суб’юктивна роль ректора та його команди в 
запровадженні й сповідуванні тіюї чи іншої філософії в соціокультурному середовищі керованого 
ними закладу освіти. Така роль може ѐк сприѐти, всупереч суспільним негараздам, поліпшення 
морально-психологічного клімату й у цілому соціокультурного середовища закладу й витіснення з 
нього корупції, так і призводити до його деморалізації, навіть за умов морального оздоровленнѐ 
суспільства. 
Висновки. Критичний аналізу перебігу цивілізаційного розвитку сучасного українського 
суспільства даю підстави зробити певні висновки, ѐкі ю концептуально важливими в уточненні 
місцѐ й ролі в ньому вітчизнѐної вищої школи, зокрема: 
 в Україні ще залишаютьсѐ непорушноя олігархічна корумпована система влади, ѐка, 
монополізувавши політичну й економічну сфери суспільства, блокую в ньому розвиток реальної 
демократії та утвердженнѐ правової держави. Наслідком цього ю відсутність цивілізованого 
конкурентного середовища в українському суспільстві ѐк в економічних сферах, так і на ринках 
праці, що в підсумку девальвую реальну компетентність ѐк засіб забезпеченнѐ успішного життѐ; 
 в Україні відчуваютьсѐ брак національної еліти (не за ознакоя матеріального й статусного 
положеннѐ, а за критеріѐми духовного багатства й державницького світоглѐду), ѐка була б 
здатноя порушити олігархічну систему й успішно розбудовувати національну Державу, в ѐкій би 
добре, успішно й затишно жилосѐ її громадѐнам незалежно від їхньої національності, 
віросповіданнѐ тощо; 
 невизначеність у цивілізаційному розвитку та понад двадцѐтилітню блуканнѐ навколо 
цивілізованого демократичного простору затримали українське суспільство в стані аномії, перебіг 
ѐкої надзвичайно ускладнивсѐ соціальним і матеріальним знедоленнѐм мільйонів громадѐн на тлі 
різкої полѐризації на багатих і бідних в Україні, а також ціннісним розколом населеннѐ, ѐке чинили 
протиборчі політичні сили заради проникненнѐ в суспільну владу; 
 в цілому ж українське суспільство не сприѐю такій соціалізації особистостей дівчат і янаків, 
що вступаять на навчаннѐ до вищих навчальних закладів, ѐку проходѐть їхні ровесники до вступу у 
виші в цивілізованих країнах світу з реальними демократично-правовими державами. 
Стратегіѐ реформуваннѐ вищої освіти в Україні до 2020 року оріюнтую на низку важливих 
інституційних змін адміністративно-бярократичного, організаційного, структурного характеру, 
метоя ѐких ю створеннѐ привабливої та конкурентоспроможної національної системи вищої 
освіти, інтегрованої у Ювропейський простір вищої освіти та Ювропейський дослідницький простір. 
Незважаячи на висловлені критичні зауваженнѐ, не знаходитьсѐ вагомих підстав, щоб ставити під 
сумнів їхня доцільність. Але ця Стратегія необхідно гуманізувати та наповнити національно-
патріотичним змістом. У цьому зв’ѐзку, зважаячи на особливості перебігу цивілізаційного 
розвитку України, виникаю нагальна потреба в актуалізації концептуальних доповнень щодо 
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уточненнѐ місцѐ й ролі вітчизнѐної вищої школи в сучасному українському суспільстві. Зокрема 
пропонуютьсѐ розглѐдати вищу школу України ѐк: 
 чинник формуваннѐ й зрощеннѐ національної духовної еліти, ѐка була б здатноя 
розбудувати Україну ѐк національну Державу з реальноя демократіюя та верховенством права, в 
ѐкій би сформувалось цивілізоване конкурентне середовище, що актуалізувало б затребуваність 
реальної компетентності на вітчизнѐному ринку праці; 
 засіб цивілізаційного визначеннѐ студентської молоді та формуваннѐ цінностей 
громадѐнського суспільства з оріюнтаціюя на цивілізований розвиток України, ѐкий маю 
забезпечити їй чільне місце серед найуспішніших країн світу; 
 чинник подоланнѐ ціннісного розколу в сучасному українському суспільстві шлѐхом 
сприѐннѐ українському національному відродження та формуваннѐ української ідентичності в 
особистостѐх студентів; 
 інститут соціалізації студентів, соціокультурне середовище ѐкого сприѐю актуалізації, 
самореалізації та саморозвитку особистості студента. 
У цілому ж належить відповідально усвідомити сучасну місія української вищої школи, ѐка в 
загальноцивілізаційному контексті ю значно масштабнішоя порівнѐно з місіюя західноювропейських 
університетів. Адже останні виконуять стабілізувальну роль у суспільному розвитку своїх країн, а от 
вітчизнѐні вищі навчальні заклади покликані до виконаннѐ пропедевтичної місії в розвитку 
українського суспільства.  
Західноювропейські університети можуть дозволити собі абстрагуватись від багатьох 
функцій, ѐкі успішно виконуять інші соціальні інститути їхніх країн, аби зосередитись лише на 
навчанні студентів і наукових дослідженнѐх, оскільки вони діять у правових суспільствах зі 
сталими демократіѐми. З історії ми знаюмо, що до такої, можна вважати, полегшеної суспільної 
ролі університети Західної Ювропи еволяціонували разом зі своїми народами не одне століттѐ.  
Були часи, коли їм доводилосѐ виконувати місія не лише центрів просвітництва і науки, а й 
бути осередками формуваннѐ та поширеннѐ серед ювропейської і світової спільноти 
демократичних ідей, інших цивілізаційних цінностей. Нині соціокультурне середовище західно-
ювропейських країн сприѐю соціалізації особистості, починаячи від народженнѐ лядини, ѐка 
здатна до відповідальності й конструктивної самореалізації в умовах демократії. Університети в 
Західній Ювропі ю органічноя частиноя цього середовища. Вони переймаятьсѐ лише тим, чого 
особистість лядини не може набути без їхньої допомоги. 
Вітчизнѐні ж вищі навчальні заклади не можуть претендувати на таку спрощену суспільну 
місія, оскільки вони у своюму еволяціонуванні до неї відстаять від західноювропейських 
університетів рівно настільки, наскільки Україна відстаю від західноювропейських країн у своюму 
визріванні до сталої демократії та правової держави. Нашому суспільству від задекларованого в 
Конституції України демократичного устроя держави до реальної демократії належить пройти 
історичний шлѐх суспільного розвитку. Ще далі воно перебуваю у своюму становленні від правової 
держави. За всіма ознаками цей шлѐх передбачаютьсѐ тривалим і тернистим. 
Відтак, перед істинними освітѐнами, а не заробітчанами від вищої освіти, постала 
надзвичайної ваги історична місіѐ: ѐк не розчинитись у тому свавіллі сили влади, грошей та просто 
фізичної сили, аморальності, цинізму, ѐкими вщент переповнене сучасне українське суспільство, в 
контексті ѐкого функціонуять вітчизнѐні вищі навчальні заклади і від ѐкого не можливо 
відгородитись «китайськоя» стіноя. Зберегти острівки лядськості й моралі в суспільстві, системно 
враженому соціальним паразитизмом, – задача перед вітчизнѐними вищими навчальними 
закладами значно складніша й набагато вагоміша длѐ майбутнього українського народу, аніж 
інституційні зміни у вітчизнѐній системі вищої освіти, ѐкі за формальними критеріѐми 
гармонізуять її з Ювропейським простором вищої освіти. 
Адже в умовах ноосфери не середнѐ, а саме вища школа генерую нові поколіннѐ громадѐн, 
ѐкі через отримані від неї дипломи не лише легітимізуять у суспільстві своя професійну діѐльність 
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за відповідним фахом. Вони з дипломами про вищу освіту допускаятьсѐ до зайнѐттѐ високих 
соціальних статусів та виконаннѐ суспільних ролей, від ѐких значуще залежить об’юктиваціѐ 
соціальної дійсності. 
В умовах ноосфери демократія слід розглѐдати не лише ѐк засіб наближеннѐ й 
утвердженнѐ соціальної справедливості, а й ѐк безальтернативний шлѐх порѐтунку лядства від 
самознищеннѐ. Адже очевидними ю надзвичайні ризики, коли в соціальному бутті, що створене і 
відтворяютьсѐ інтелектом, орудуять неінтелектуали або зовсім некомпетентні індивіди, ѐкі, 
одержимі виклячно задоволеннѐм власних інтересів, нехтуять елементарними нормами 
лядської моралі, випадаять з лона лядськості. Сучасний цивілізований світ потужний силоя 
знань, але в цьому його й слабкість, оскільки знаннѐ, спрѐмовані на твореннѐ зла, маять таку ж 
силу. 
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КОМУНІКАЦІЙНА КОМПОНЕНТА ЯКІСНОЇ ОСВІТИ ЯК ПРОЦЕСУАЛЬНИЙ І ОСОБИСТІСНИЙ АТРИБУТ 
 
Бульвінська Оксана Іванівна, кандидат педагогічних наук, с.н.с.,  
старший науковий співробітник відділу якості вищої освіти 
 
Визначення та характеристика принципів комунікації, шляхів підвищення якості 
комунікативних процесів в університеті. 
Сучасна філософіѐ трактую комунікацію ѐк смисловий та ідеально-змістовний аспект 
соціальної взаюмодії, а основну функція комунікації – ѐк досѐгненнѐ соціальної спільності при 
збереженні індивідуальності кожного її елемента [15, c. 497]. Тобто комунікація – це не просто 
двосторонній обмін інформаціюя, комунікаціѐ – це посередник, завдѐки ѐкому здійсняютьсѐ 
функціонуваннѐ та існуваннѐ соціальної реальності. 
Тема комунікації стаю одніюя з головних у філософії ХХ ст. У соціологічній думці Яргена 
Хабермаса, Нікласа Лумана, Карла-Отто Апелѐ відбуваютьсѐ ототожненнѐ понѐть соціального та 
комунікативного. Філософи роблѐть висновок про те, що соціальна реальність може існувати 
тільки за допомогоя комунікації; сама соціальна реальність постаю реальністя комунікації. 
Особистість ѐк соціальний суб’юкт, соціалізований індивід не може існувати інакше, ѐк 
комунікативна особистість. Сутність лядини може бути реалізована тільки за допомогоя 
комунікації. Отже, починаячи з 90-х рр. ХХ ст., біологічне визначеннѐ «лядини розумної» 
доповняютьсѐ соціальним –  «лядина, що спілкуютьсѐ». 
Особливого значеннѐ комунікаціѐ ѐк соціальна взаюмодіѐ набуваю в епоху становленнѐ 
інформаційного суспільства, коли збільшуютьсѐ роль організаційно-комунікативних та 
інформаційних технологій, коли інтенсивність соціальної комунікації, соціальних контактів 
збільшуютьсѐ. Вони існуять самостійно (а не ѐк технічні підсистеми економіки) і стаять 
соціальними технологіѐми, ѐкі безпосередньо впливаять на державно-політичну сферу організації 
та управліннѐ, сфери праці, культури, освіти, процеси соціалізації. Комунікативні технології 
створяять длѐ кожної лядини можливість безпосереднього членства в суспільстві без 
посередництва будь-ѐких груп, ідеологій чи символічних культурних систем, надзвичайно 
підвищуять роль і соціальну значущість окремої лядини, стаять джерелом суспільних 
перетворень.  
Перехід лядства до нового цивілізаційного етапу свого розвитку вимагаю зміни освітньої 
парадигми, переходу від освіти, оріюнтованої на засвоюннѐ накопиченого лядством масиву знань, 
до глобальної системи відкритої, гнучкої, індивідуалізованої, безперервної освіти і самонавчаннѐ 
протѐгом всього життѐ лядини. Ефективний розвиток держави можливий лише за умов 
функціонуваннѐ ѐкісної освіти, ѐка ю одним з найважливіших чинників стабільності суспільства. А 
оскільки комунікаціѐ ю визначальноя умовоя, наслідком, змістом, формоя освіти, від ѐкості 
комунікативних процесів у кінцевому рахунку залежить ѐкість вищої освіти.  
Підвищеннѐ ѐкості комунікативної освіти ю нагальноя потребоя сьогоденнѐ. Ще в 1996 р. на 
симпозіумі в Берні було поставлено питаннѐ про те, що длѐ реформ ювропейської вищої освіти 
істотним ю визначеннѐ клячових компетентностей, ѐкими маять бути озброюні молоді ювропейці. 
У доповіді В. Хутмахера «Клячові компетенції длѐ Ювропи» були виділені комунікативні, що 
стосуятьсѐ вміннѐ володіти усноя та писемноя комунікаціюя, знаннѐ необхідних мов, способів 
взаюмодії з оточуячими, навичок роботи в групі, володіннѐ різноманітними соціальними ролѐми в 
колективі *27, с. 11+.  
ак бачимо, комунікативні компетентності ѐк одна з п’ѐти клячових груп компетентностей 
визначаятьсѐ необхідними длѐ взаюмодії з оточуячими лядьми з метоя успішного 
функціонуваннѐ в суспільстві.  
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Університет ѐк заклад вищої освіти об’юдную тих, хто створяю, використовую, відтворяю, 
засвояю, зберігаю знаннѐ. Діѐльність університетів маю комунікативну підставу: трансляятьсѐ 
усталені знаннѐ, виѐвлѐятьсѐ і аналізуятьсѐ актуальні наукові проблеми, визначаятьсѐ шлѐхи, 
методи, способи їх розв’ѐзаннѐ, висуваятьсѐ нові гіпотези, уточняятьсѐ формуляваннѐ понѐть, 
інтерпретуятьсѐ результати світових наукових досліджень і т.д. Знаннѐ тут ю не просто цінністя, а 
об’юктом і предметом діѐльності. 
Основноя особливістя розвитку сучасного університету ю розвиток його комунікаційного 
потенціалу за допомогоя нових інформаційних технологій. 
На початку 1990-х років виникла нова комунікаційна хвилѐ, набули широкого поширеннѐ 
мережеві технології обміну інформаціюя. Історіѐ виникненнѐ Мережі тісно пов’ѐзана з діѐльністя 
університетських лабораторій. Перший вузол APANET був встановлений в 1969 р. в 
Каліфорнійському університеті в Лос-Анджелесі. Шість інших університетських вузлів були додані 
до нього в 1970-1971 роках. ак зазначаю М. Кастельс, «університетське походженнѐ Мережі було і 
залишаютьсѐ вирішальним длѐ розвитку та поширеннѐ електронної комунікації по всьому світу... 
Університетська база важлива тому, що університети маять найбільший потенціал длѐ поширеннѐ 
ноу-хау і звичаїв комп’ятерної системи комунікацій» *9, с. 337+.  
Російська дослідницѐ І.М. Розіна вказую, що під впливом інформаційно-комунікативних 
технологій, комп’ятерно-опосередкованої комунікації традиційне освітѐнське середовище 
трансформуютьсѐ в інтегроване освітѐнське інформаційно-комунікаційне середовище, досить 
ефективну модель ѐкого вона розробила і обґрунтувала *22, с. 260+. Автор називаю п’ѐть ознак ціюї 
моделі: 1) інтегративну цілісність; 2) багатокультурність та багатоплановість; 3) надмірність (у 
позитивному сенсі); 4) відкритість; 5) мовну (лінгвістичну) спрѐмованість (оскільки, незважаячи на 
активний розвиток мультімедіа, основоя взаюмодії в інформаційно-комунікаційному, в крайньому 
разі освітньому, середовищі ю текст).  
 
 
Рис. 5.1. «Студентоцентрична» модель комунікації в традиційному освітянському 
середовищі. 
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Рис. 5.2. «Студентоцентрична» модель комп’ютерно-опосередкованої комунікації в 
інтегрованому освітянському інформаційно-комунікаційному середовищі. 
 
І.М. Розіна називаю запропоновану нея модель освітѐнського інформаційно-
комунікаційного середовища об’юктно-оріюнтованоя, в ѐкій ю: користувачі (викладачі, студенти, 
інші учасники освітнього процесу, а також провайдери освітніх послуг); правила взаюмодії 
(передбачені навчальним курсом, програмоя, етичні); події (дії, виконані користувачами, та 
результати дій); інформаційні об’юкти (тексти, графіка, відео тощо, з ѐкими працяять користувачі).  
Характерно, що вивченнѐ комунікативних процесів у освіті протѐгом останніх років суттюво 
змінилось. Від вивченнѐ різних аспектів комп’ятеризації (широке застосуваннѐ в освіті 
інформаційно-комунікаційних технологій видавалосѐ просто панацеюя), сучасні дослідники 
перейшли до аналізу нових ѐвищ у сфері соціальної психології, процесів соціалізації, процесів 
суспільних перетворень, ѐкі виникаять при посередництві інформаційно-комунікаційних 
технологій. Ми не можемо не враховувати, що інформаційно-комунікаційні технології відкриваять 
нові можливості длѐ освіти, але в той же час не можемо проігнорувати нові виклики і ризики.  
Традиційний педагогічний підхід до питаннѐ комунікації в освітньому процесі визначаю 
односторонній (від викладача до студента) спосіб передачі інформації ѐк головний 
комунікативний процес у закладі освіти. Педагог трансляю певну інформація; студент пасивно 
сприймаю її, за винѐтком небагатьох ситуацій, коли студент задаю питаннѐ або уточняю щось 
незрозуміле.  
 Знову ж таки одностороннѐ форма комунікації (тільки в зворотному напрѐмку – від 
студента до викладача) існую на семінарських занѐттѐх: студенти озвучуять підготовлені реферати, 
відповіді на заздалегідь поставлені викладачем запитаннѐ чи просто відтворяю лекційний 
матеріал. 
Зрозуміло, що такий спосіб комунікації маю багато недоліків. По-перше, пасивність студента 
в отриманні знань призводить до неефективного його засвоюннѐ. Дослідженнѐ американських 
учених Р. Карнікау і Ф. Макелроѐ виѐвили закономірність навчаннѐ: лядина пам’ѐтаю 10 % 
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прочитаного, 20 % –почутого, 30 % – побаченого, 90 %  – того, до чого дійшла сама в процесі 
діѐльності [28, с. 37+. 
По-друге, така форма комунікації може бути виправданоя лише в разі браку інформації. 
Між тим, давно відійшли в минуле часи, коли викладач закладу вищої освіти був юдиним 
джерелом інформації длѐ студентів. Стрімкі зміни в економіці, науці, швидке старіннѐ технологій, 
ідей і професій призводить до різкого збільшеннѐ обсѐгу навчального матеріалу, за ѐким не 
встигаять навчальні програми, підручники і навчальні посібники.  
По-третю, при такій формі комунікації відсутній процес інтелектуальної взаюмодії всіх 
учасників навчального процесу. Знаннѐ, ѐке породжуютьсѐ, а не трансляютьсѐ викладачем, 
продукую вміннѐ оцінявати проблеми, виѐвлѐти спірні моменти в наукових концепціѐх, формую в 
студентів критичне мисленнѐ, ѐке ю показником інтелектуальної зрілості. Канадський дослідник 
Б. Рідінгс у своюму дослідженні «Університет в руїнах» акцентую увагу на важливості оріюнтованості 
освітнього процесу в університетах на створеннѐ інтелектуального простору діалогу і 
зацікавленого запитуваннѐ, а не на технічний процес транслѐції та оціняваннѐ знань: 
«Трансгрессивна сила викладаннѐ визначаютьсѐ не стільки змістом, скільки здатністя педагогіки 
зберігати відкритоя темпоральність запитуваннѐ, опираячись спробам прирівнѐти педагогіку до 
процесу передачі, ѐкий може завершуватисѐ або виставлѐннѐм балів, або присудженнѐм ступенѐ» 
[21, с. 37+. 
І нарешті, одностороннѐ комунікаціѐ вступаю в протиріччѐ із сучасним розуміннѐм 
комунікації ѐк соціальної взаюмодії. Оскільки професійна діѐльність у дискурсі комунікації 
розглѐдаютьсѐ ѐк побудова взаюмодії і відносин між фахівцѐми, компаніѐми, соціальними 
інститутами і суспільством, комунікативна освіта, результатом ѐкої ю сформованість умінь 
розв’ѐзувати професійні завданнѐ засобами комунікації, визнаютьсѐ не менш цінноя, ніж 
спеціально-технічні вміннѐ. 
ак слушно відмічаю М.Д. Прищак, комунікаціѐ ѐк методологічний принцип освіти ю 
принципом системним, ѐкий поюдную в собі не тільки знаніюві та технологічні, а й, в першу чергу, 
онтологічні, аксіологічні, телеологічні засади освіти та педагогіки. Онтологічні – комунікаціѐ ю 
основоя розвитку особистості та суспільства. Аксіологічні – тільки комунікаціѐ актуалізую такі 
цінності ѐк лябов, дружба, свобода, довіра,  співробітництво, духовність, відповідальність тощо. 
Телеологічні – метоя освіти (педагогіки) ю усвідомленнѐ та актуалізаціѐ ціннісних засад комунікації 
в системі «а – Інший» та розвиток на цій основі духовності, соціальної компетентності,  
професійної компетентності *18, с. 135+.  
Комунікаціѐ в закладі освіти не зводитьсѐ тільки до процесів викладаннѐ і навчаннѐ. 
І.Я. Мельник виділѐю такі основні комунікативні процеси у вищому навчальному закладі: 
 комунікативні процеси навчаннѐ та викладаннѐ; 
 комунікативні процеси керуваннѐ університетом; 
 комунікативна діѐльність його служб і підрозділів; 
 комунікативні середовища функціонуваннѐ університету *12, с. 227+. 
Підвищення якості комунікаційних процесів можуть відбуватись через удосконаленнѐ 
самих процесів, а також усіюї системи комунікації в цілому. Управліннѐ ѐкістя освіти ю 
двоспрѐмованим процесом. З одного боку, воно забезпечую ѐкість внутрішніх параметрів процесу 
(зміст, стандарти освіти, використаннѐ педагогічних технологій тощо), з іншого – спрѐмоване на 
поліпшеннѐ використаннѐ ресурсів, до ѐких належать лядські (професорсько-викладацький склад 
та інший персонал), приміщеннѐ, обладнаннѐ (лабораторії, комп’ятерна мережа, бібліотечний 
фонд), матеріали, підтриманнѐ нормального робочого середовища (освітленнѐ, температура, 
дотриманнѐ санітарно-технічних норм тощо) та фінансові.  
Длѐ підвищеннѐ ѐкості комунікації в закладі вищої освіти слід визначити принципи, на ѐких 
вона маю базуватись. На нашу думку, вони наступні. 
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Чітке цілепокладання. ак зазначаютьсѐ в Законі України «Про освіту», метоя освіти ю 
всебічний розвиток лядини  ѐк особистості та найвищої цінності суспільства, розвиток її талантів, 
розумових і фізичних здібностей, вихованнѐ високих моральних ѐкостей, формуваннѐ громадѐн, 
здатних до свідомого суспільного вибору, збагаченнѐ на цій основі інтелектуального, творчого, 
культурного потенціалу народу, підвищеннѐ освітнього рівнѐ народу, забезпеченнѐ народного 
господарства кваліфікованими фахівцѐми [6].  
Між тим, «Закон про вищу освіту» і розроблена на його основі «Стратегіѐ реформуваннѐ 
вищої освіти в Україні до 2020 року» на перше місце висуваять «підготовку 
конкурентоспроможного лядського капіталу длѐ високотехнологічного та інноваційного розвитку 
країни, самореалізації особистості, забезпеченнѐ потреб суспільства, ринку праці та держави у 
кваліфікованих фахівцѐх» [5]. Це положеннѐ, ѐк справедливо зазначаю В.І. Рѐбченко, ю 
технократично прагматичним і надто звужую місія вітчизнѐної вищої школи, ѐку він пропоную 
визначити ѐк: фактор формуваннѐ й зрощеннѐ національної духовної еліти, ѐка була б здатноя 
розбудувати Україну ѐк національну державу з регіональноя демократіюя та верховенством 
права, в ѐкій би сформувалось цивілізоване конкурентне середовище, що актуалізувало б реальну 
компетентність на вітчизнѐному ринку праці; засіб цивілізаційного визначеннѐ студентської молоді 
та формуваннѐ цінностей громадѐнського суспільства з оріюнтаціюя на цивілізований розвиток 
України, ѐкий маю забезпечити їй чільне місце серед найуспішніших країн світу; чинник подоланнѐ 
ціннісного розколу в сучасному українському суспільстві шлѐхом сприѐннѐ українському 
національному відродження та формуваннѐ української ідентичності в особистостѐх студентів; 
інститут соціалізації студентів, соціокультурне середовище ѐкого сприѐю актуалізації, 
самореалізації та саморозвитку особистості студента [24, с. 25+.  
Таким чином, всебічний розвиток лядини ѐк особистості та найвищої цінності суспільства 
не зводитьсѐ до підготовки фахівцѐ, нехай і найвищої кваліфікації і найбільш 
конкурентоспроможного. Отже, і комунікативні процеси в закладі вищої освіти маять бути 
спрѐмовані на гуманістичні цілі освіти. 
Гуманізм. «Гуманізм традиційно розглѐдаютьсѐ ѐк система поглѐдів, основоя ѐкої ю 
пріоритетне ставленнѐ до особистості лядини, до її прав та обов’ѐзків. Гуманізм ѐк ідеѐ у філософії 
освіти – це ідеал гармонійного розвитку особистості та реалізаціѐ її внутрішнього духовного 
потенціалу» *8, с. 60+.  
У рамках гуманістичного підходу до комунікативної складової освітнього простору, 
І.А. Баюва вводить понѐттѐ «психологічно безпечного освітнього середовища», під ѐким 
розуміютьсѐ «середовище взаюмодії, що базуютьсѐ на гуманістичних принципах, ю вільним від 
проѐву психологічного насильства, маю референтне значеннѐ длѐ її учасників і виѐвлѐютьсѐ в 
емоційно-особистісних і комунікативних характеристиках її суб'юктів» *1, с. 27].  
Продовжуячи логіку російської дослідниці, Г.Ф. Москалик розглѐдаю проблему розвитку 
комунікативної компетентності вчителів та вихователів, але не просто ѐк професійно-важливої 
ѐкості, а ѐк фактора, що знижую ризик виникненнѐ конфліктних ситуацій, що запобігаю 
професійним стресам і перенапрузі службовцѐ ѐк індикатора особистісного та професійного 
благополуччѐ *14, с. 119+. 
Системність розуміютьсѐ ѐк онтологічна властивість упорѐдкованості безлічі елементів, у 
тому числі і комунікативних засобів, в основі ѐкої лежать взаюмообумовлені принципи їх 
тотожності і відмінності; елементи системи пов’ѐзані мережея відносин і зв’ѐзків між ними так, 
що вони складаять певну юдність, в ѐкому ціле залежить від елементів, а елементи – від цілого. 
Педагогічна система ѐк множина взаюмопов’ѐзаних структурних та функціональних 
компонентів, що підпорѐдковані меті освіти осіб, що навчаятьсѐ, вклячаю структурні компоненти: 
навчальну інформація; студентів; педагогів; мету освіти; засоби педагогічної комунікації (форми, 
методи, прийоми, засоби), а також функціональні компоненти, ѐкі маять забезпечувати зв’ѐзки 
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між структурними компонентами: конструктивні, комунікативні, організаційні, прогностичні, 
гностичні.     
Полідискурсивність – властивість комунікації, ѐка розуміютьсѐ ѐк уміннѐ транслявати 
моделі різних дискурсів, з’юднуячи і перероблѐячи їх у своїй структурі; взаюмне накладаннѐ, 
перетинаннѐ, конкуренціѐ різних дискурсів; їх багатозначність і багатоголоссѐ. Слід відмітити, що в 
інформаційному  суспільстві комунікативні стратегії засновані на активному символічному 
використанні інформаційних і телекомунікаційних технологій і характеризуятьсѐ такими базовими 
рисами, ѐк: віртуальність, інтерактивність, гіпертекстуальність, глобальність, анонімність, 
мозаїчність. Гіпертекстуальність розглѐдаютьсѐ ѐк нова текстуальна парадигма та спосіб комунікації 
в суспільстві, оріюнтовані на численні одночасні потоки інформації. В.О. Михайлов трактую 
гіпертекстуальність не просто ѐк інформаційний масив, в ѐкому підтримуятьсѐ асоціативні і 
смислові зв’ѐзки між виділеними елементами, а в більш широкому смислі – ѐк багатозначність, 
полідискурсивність, багатоголоссѐ віртуального спілкуваннѐ *13, с. 38+.  
Транспарентність – відсутність секретності, ѐсність, заснована на доступності інформації; 
інформаційна прозорість. Транспарентність діалогу означаю його прозорість, зрозумілість і 
чесність, а також оріюнтир на взаюморозуміннѐ між суб’юктами дискурсу, пошук спільних точок 
дотику і знаходженнѐ порозуміннѐ, відкритість до співробітництва. 
Комунікативна відкритість, публічність – тип взаюмодії із зовнішнім світом, ѐкий 
передбачаю відкритий діалог у публічному просторі з усіма стейкхолдерами (зацікавленими 
сторонами) системи освіти, до ѐких можна віднести: окремі особистості (вступників, студентів, їх 
батьків тощо), державу (вищі органи держави, МОН, інші державні органи, ѐкі здійсняять 
управліннѐ у сфері вищої освіти, місцева влада тощо), громадѐнське суспільство (медіа, наукова, 
освітнѐ та підприюмницька спільноти, громадські, політичні та міжнародні організації). 
Діалогізм і наявність зворотного зв’язку – конструктивна соціокультурна практика мовної 
комунікації соціальних суб’юктів, що маю своюя метоя з’ѐсуваннѐ позицій, пошук точок їхнього 
зіткненнѐ, виѐвленнѐ спільних інтересів, досѐгненнѐ взаюморозуміннѐ, згладжуваннѐ моральних, 
яридичних, політичних, міжнаціональних протиріч. Діалогізму протистоїть монологізм ѐк стратегіѐ 
агресивно-оборонного типу соціальної поведінки, оріюнтованого на замкнутість, відособленість, 
ігноруваннѐ інтересів і домагань контрагентів. 
Під зворотнім зв’ѐзком розуміять реакція на те, що почуте, прочитане або побачене; 
інформаціѐ (у вербальному або невербальному оформленні) відсилаютьсѐ назад відправникові, 
засвідчуячи міру розуміннѐ, довіри до повідомленнѐ, засвоюннѐ і згоди з повідомленнѐм. При 
зворотному зв’ѐзку комунікаціѐ стаю двостороннім процесом, дозволѐячи обом комунікантам 
коригувати своя мету і своя поведінку стосовно один до одного.  
Зворотний зв’ѐзок ю передумовоя підтриманнѐ діювості й ефективності освітнього процесу. 
Він ю також одним зі способів оціняваннѐ роботи студента протѐгом навчаннѐ. Студенти 
навчаятьсѐ, виконуячи роботу і отримуячи коментарі викладача, наскільки добре вона виконана, 
що зроблено недостатньо добре, ѐк її покращити і ѐкі кроки потрібно длѐ цього зробити. Щоб 
надалі студенти мали можливість успішно виконати роботу, на початку їм обов’ѐзково потрібно 
повідомити критерії успішності: інструкції щодо того, що вони повинні зробити, щоб виконати 
завданнѐ на задовільному рівні. 
Зворотній зв’ѐзок також необхідний і длѐ викладача, тому що він даю змогу аналізувати 
своя викладацьку діѐльність і досѐгненнѐ, виѐвлѐти недоліки та вживати заходів длѐ їх усуненнѐ. 
Динамізм – відповідність наукового рівнѐ науково-освітнього процесу інформаційним 
потребам, ѐкі швидко зміняятьсѐ, і технічним можливостѐм їх задоволеннѐ. Длѐ підвищеннѐ 
ѐкості освітньої діѐльності необхідні своючасність і доступність необхідної наукової інформації:  
вільний доступ до наукових матеріалів з предметів дослідженнѐ, до електронних підручників, 
журналів, матеріалів конференцій, до авторефератів тих дисертацій, ѐкі були захищені в 
університетських наукових лавах тощо. Сучасні інформаційні технології – від допоміжних засобів 
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до головних, базових при дистанційному навчанні – забезпечуять широкий доступ до освіти, 
рівність цього доступу; позаѐк комп’ятерні та телекомунікаційні технології маять глобальний 
характер, вони забезпечуять створеннѐ глобального освітнього простору.  
Вибір оптимальних умов і форм комунікації – стосуютьсѐ перш за все комунікативних 
процесів навчаннѐ і викладаннѐ і розглѐдаютьсѐ ѐк вибір оптимальних форм і методів розв’ѐзаннѐ 
освітніх завдань відповідно до мети освіти. 
Таким чином, оскільки комунікаціѐ ю визначальноя умовоя, наслідком, змістом, формоя 
освіти, від ѐкості комунікативних процесів в кінцевому рахунку залежить ѐкість вищої освіти. 
Підвищеннѐ ѐкості комунікативних процесів у закладі вищої освіти залежить у першу чергу від 
принципів, на ѐких ці процеси маять базуватись: чітке цілепокладаннѐ, гуманізм, системність, 
полідискурсивність, транспарентність, комунікативна відкритість, публічність, діалогізм і наѐвність 
зворотного зв’ѐзку, вибір оптимальних умов і форм комунікації, динамізм тощо.   
 
Аналіз сутності поняття «комунікативна компетентність». Визначення та характеристика 
комунікативних компетентностей. 
Понѐттѐ «компетентність» ю основноя категоріюя компетентнісного підходу в навчанні, 
ѐкий наголошую, що «компетентність складаю комплекс життювих вимог до результатів освітньої 
діѐльності, оріюнтую на практичні досѐгненнѐ у процесі навчаннѐ» *17, с. 66+, тобто на перше місце 
виходѐть не знаннѐ ѐк такі, а уміннѐ розв’ѐзувати проблеми в різних ситуаціѐх, тобто поюднувати 
необхідні длѐ цього знаннѐ, вміннѐ, моральні та соціальні ѐкості з адекватними діѐми.   
Країнами ЮС проведено заходи законодавчо-нормативного, інституціонального та 
організаційно-фінансового спрѐмуваннѐ длѐ розробленнѐ й реалізації методології 
компетентнісного підходу у вищій освіті. У 2005 р. була прийнѐта «Кваліфікаційна рамка 
ювропейського простору вищої освіти», де  компетентності визначені ѐк «динамічне поюднаннѐ 
знань, розуміннѐ, умінь і здатностей» [30].  
У «Ювропейській кваліфікаційній рамці навчаннѐ протѐгом життѐ», ѐка  прийнѐта в 2008 р., 
до компетентності (компетентностей) відносѐть «відповідальність й автономність», тобто здатність 
фахівцѐ працявати і в автономному режимі розв’ѐзувати професійні завданнѐ[29] .  
Розробленнѐ й реалізаціѐ методології компетентнісного підходу у вищій школі ю метоя 
проекту Ювропейської комісії «Налаштуваннѐ освітніх структур в Ювропі» (проект Тянінг), що 
здійсняютьсѐ у вищій освіті з 2000 р. длѐ гармонізації освітніх структур у Ювропі. Проект визначаю 
компетентності ѐк поюднаннѐ властивостей (по відношення до знань та їх застосуваннѐ, установок, 
навичок, умінь та обов’ѐзків), ѐкі описуять рівень або ступінь, до ѐкого особа здатна виконувати їх. 
Компетентності вклячаять в себе знаннѐ і розуміннѐ (теоретичні знаннѐ з академічної дисципліни, 
здатність знати і розуміти), знаннѐ ѐк діѐти (практичне або операційне застосуваннѐ знань в 
певних ситуаціѐх), знаннѐ ѐк жити (цінності ѐк інтегральний елемент сприйнѐттѐ і співіснуваннѐ з 
іншими в соціальному контексті) [19]. 
В Україні утвердженнѐ компетентнісного підходу в освіті загалом і у вищій зокрема 
супроводжуютьсѐ дискусіѐми щодо самої дефініції «компетентність», розмежуваннѐ 
компетентностей і компетенцій, сутності клячових компетентностей студентів тощо. 
Так, роз’ѐснѐячи понѐттѐ «компетентність», В. І. Луговий пропоную визначеннѐ, за ѐким це – 
«інтегральна характеристика особи, ѐка розкладаютьсѐ на диференціальні компетентності. Тобто 
загальна компетентність складаютьсѐ з окремих частинних компетентностей. При цьому терміну 
компетенціѐ (компетенції) надаютьсѐ значеннѐ яридичного характеру ѐк певних (приміром, 
посадових) повноважень, наданих особі длѐ виконаннѐ покладених на неї функцій» *10, с. 9+.  
Таке розуміннѐ компетентності в Україні закладено в документах державного рівнѐ. Так, у 
затвердженій Кабінетом Міністрів України Національній рамці кваліфікацій даютьсѐ визначеннѐ: 
компетентність / компетентності – здатність особи до виконаннѐ певного виду діѐльності, що 
виражаютьсѐ через знаннѐ, розуміннѐ, уміннѐ, цінності, інші особисті ѐкості [20]. 
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Аналіз наукової літератури показую, що зміст понѐттѐ «комунікативна компетентність», ѐк 
правило, звужуютьсѐ до мовленнювої компетентності, тобто вміннѐ володіти усноя та писемноя 
комунікаціюя рідноя та іноземними мовами. Так, А. Богуш трактую комунікативну компетентність 
ѐк комплексне застосуваннѐ мовцем мовних і немовних засобів длѐ спілкуваннѐ в конкретних 
соціально-побутових ситуаціѐх, уміннѐ оріюнтуватисѐ в ситуації спілкуваннѐ, ініціативність 
спілкуваннѐ; ѐк обізнаність лядини, певну систему знань, практичних мовленнювих умінь і 
навичок, мовленнювих здібностей лядини *2, с. 6+. 
Цей підхід зрозумілий, ѐкщо мати на увазі, що він розглѐдаютьсѐ або в рамках засвоюннѐ 
мовленнювої компетентності у дошкільному віці, або в методиці вивченнѐ іноземних мов. Але в 
рамках розуміннѐ комунікації ѐк соціальної взаюмодії звуженнѐ комунікативної компетентності до 
мовленнювої не дозволѐю охопити весь спектр цього понѐттѐ. Адже комунікативна компетентність 
ю важливоя і невід’юмноя складовоя професійної, соціальної та міжособистісної компетентності. 
Комунікативна компетентність, виступаячи провідним чинником ефективного спілкуваннѐ, багато 
в чому визначаю успішність і конкурентоспроможність особистості.  
Детально проаналізовано понѐттѐ «комунікативна компетентність» російським психологом 
Я.М. Юмельѐновим, згідно з ѐким комунікативна компетентність – це досвід, що розвиваютьсѐ і 
значноя міроя усвідомляютьсѐ в ході спілкуваннѐ між лядьми, що формуютьсѐ й актуалізуютьсѐ в 
умовах безпосередньої лядської взаюмодії. Формуячись і розвиваячись колективно, 
міжособистісний досвід водночас ю індивідуальним. Здатність до участі в комунікативних ситуаціѐх 
зростаю відповідно до засвоюннѐ індивідом культурних, у тому числі ідейно-моральних норм і 
закономірностей громадського життѐ *4, с. 25+. 
Руденський Ю.В. розглѐдаю комунікативну компетентність ѐк систему внутрішніх ресурсів, 
необхідних длѐ побудови ефективної комунікації у визначеному колі ситуацій особистісної 
взаюмодії. Компетентність у спілкуванні маю ѐк інваріантні загальнолядські характеристики, так і 
характеристики, історично та культурно обумовлені. Комунікативна компетентність особистості, на 
думку Ю.В. Руденського, складаютьсѐ з наступних здатностей: здійснявати соціально-психологічний 
прогноз комунікативної ситуації майбутньої взаюмодії; адаптуватисѐ до соціально-психологічної 
атмосфери комунікативної ситуації; здійснявати соціально-психологічне управліннѐ 
комунікативноя взаюмодіюя *23, с. 100-109]. 
Російська дослідницѐ Л.А. Петровська також пов’ѐзую комунікація із соціальноя 
взаюмодіюя, а комунікативну компетентність трактую ѐк компетентність у міжособистісному 
сприйнѐтті, міжособистісній комунікації, міжособистісній взаюмодії *16, с. 15+.  
Серед вітчизнѐних учених проблему змісту і структури комунікативної компетентності та 
комунікативної компетенції досліджуять педагоги та психологи: Н. Анікююва, С. Баришнікова, 
Н. Бібік, А. Богуш, О. Волченко, О. Головко, В. Грюхнюв, Т. Григорьева, Я. Юмельѐнов, Я. Жуков, 
М. Заброцький, Н. Кічук, Л. Коваль, І. Колеснікова, Я. Крижанська, А. Маркова, Л. Мітіна, 
І. Пухальська, П. Растѐнніков, Т. Симоненко, О. Семеног, В. Третѐків, Т. Усольцева, Я. Федоренко та 
ін. 
Розкриваячи зміст комунікативної компетенції, більшість дослідників вдаятьсѐ до переліку 
її складових. Так, російська дослідницѐ Зимнѐ І.О., базуячись на вже згадуваній доповіді 
В. Хутмахера на симпозіумі в Берні в 1996 р. «Клячові компетенції длѐ Ювропи», пропоную 
виділѐти 3 основні групи клячових компетентностей: 1) ті, що стосуятьсѐ особистості лядини; 2) 
ті, що стосуятьсѐ соціальної взаюмодії лядини і соціальної сфери; 3) ті, що стосуятьсѐ діѐльності 
лядини. Комунікативні компетентності дослідницѐ відносить до другої групи і структурую їх так: 
 компетенції соціальної взаюмодії: із суспільством, спільнотоя, колективом, сім’юя, 
друзѐми, партнерами; конфлікти та їх погашеннѐ, співпрацѐ, толерантність, повага і прийнѐттѐ 
Іншого (раса, національність, релігіѐ, статус, роль, стать), соціальна мобільність; 
 компетенції в спілкуванні: усному, письмовому, діалог, монолог, конструяваннѐ і 
сприйнѐттѐ тексту; знаннѐ і дотриманнѐ традицій, ритуалу, етикету; кроскультурне спілкуваннѐ; 
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ділове листуваннѐ; діловодство, бізнес-мова; іншомовне спілкуваннѐ, комунікативні завданнѐ, 
рівні впливу на реципіюнта *7, с. 24+.  
ак бачимо, І.О. Зимнѐ пов’ѐзую базові комунікативні компетентності з компетентностѐми 
соціальної взаюмодії, але мовленнюві і мовні компетентності вона відносить до особистісних 
компетентностей, а комунікація за допомогоя інформаційних технологій та інтелектуальні 
компетентності ѐк основу ефективної комунікації (скажімо, уміннѐ аналізувати, узагальнявати і 
виділѐти головне) – до діѐльницьких. 
Проект Тьянінг, складаячи список компетентностей длѐ випускників навчальних закладів, 
виділѐю дві групи: академічні спеціальні (фахові) компетентності, ѐкі залежать від предметної 
області навчаннѐ, і загальні длѐ будь-ѐкого фаху і ступеня вищої освіти. Комунікативні 
компетентності ѐк такі в цей список не входѐть, але їх складові у ньому присутні:  
• Інструментальні компетентності: ті, ѐкі маять інструментальне призначеннѐ. Вони 
вклячаять: 
- когнітивні здатності, здатність розуміти і опрацьовувати ідеї і думки; 
- методологічні здатності впливати на оточуяче середовище. організовувати час і стратегії 
навчаннѐ, приймати рішеннѐ або вирішувати проблеми; 
- технологічні навички та вміннѐ, пов’ѐзані з використаннѐм технологічних пристроїв, 
навички роботи з комп’ятером та управліннѐ інформаціюя; 
- лінгвістичні навички, такі ѐк усне і письмове спілкуваннѐ або знаннѐ другої мови. 
• Міжособистісні компетентності: особисті здатності, пов’ѐзані зі спроможністя виѐвлѐти 
власні почуттѐ, здатність до критики та самокритики. Навички спілкуваннѐ, пов’ѐзані з навичками 
міжособистісного спілкуваннѐ або взаюмодіюя, або соціальними чи етичними обов’ѐзками. Ці 
компетентності полегшуять процес суспільної взаюмодії та співпраці [19]. 
ак бачимо, хоч комунікативні компетентності і не входѐть в список необхідних длѐ 
спеціаліста компетентностей (у крайньому разі, так не називаятьсѐ), але компетентності 
соціальної взаюмодії, мовленнюві і мовні компетентності, технологічні навички управліннѐ 
інформаціюя визнаятьсѐ важливими длѐ здобувача вищої освіти. 
ак правило, психологи до складу комунікативних компетентностей вносѐть емоційні. Так, 
американський дослідник Даніель Гоулман, аналізуячи емоційний інтелект (emotional intelligence) 
лядини, визначаю його ѐк здатність розпізнавати емоції, розуміти наміри, мотивація і бажаннѐ 
інших лядей і свої власні, а також здатність керувати своїми емоціѐми та емоціѐми інших лядей з 
метоя розв’ѐзаннѐ практичних завдань *3, с. 41+. Оскільки емоційний фактор у комунікації ю дуже 
важливим, а може, й визначальним, вважаюмо за необхідне внести емоційні компетентності до 
складу комунікативних. 
Найбільш повний перелік складових комунікативної компетентності представлений, на 
нашу думку, українськими дослідницѐми С.О. Скворцовоя та Я.С. Вторніковоя в монографії 
«Професійно-комунікативна компетентність учителѐ початкових класів», що дозволѐю авторам 
дати дефініція комунікативної компетентності ѐк інтегративного особистісного утвореннѐ, що ю 
композиціюя складових комунікативної компетентності: емоційної, вербально-логічної, 
рефлексивної, лінгвістичної, мовленнювої, інтерактивної, соціально-комунікативної, технічної, 
соціокультурної, соціолінгвістичної, предметно-змістової й інформаційної *25, с. 33-35].  
Базуячись на визначенні комунікації ѐк соціальної взаюмодії і враховуячи досвід 
структуруваннѐ складових комунікативної компетентності попередніми дослідниками, 
пропонуюмо таку композиціюя складових комунікативної компетентності: 
 базові комунікативні вміннѐ: ѐсно говорити і висловлявати свої думки, уміннѐ 
аналізувати, узагальнявати і виділѐти головне, встановлявати істинність або хибність 
висловлявань та висновків співрозмовників, уважно слухати, ставити запитаннѐ і відповідати на 
них, компетенції у сфері мовленнювого етикету (володіннѐ правилами мовленнювої поведінки), 
мовленнюві уміннѐ (правильна звукова вимова, знаннѐ та уміннѐ правопису і грамотного 
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будуваннѐ речень і текстів, ділове листуваннѐ; діловодство, іншомовне спілкуваннѐ), володіннѐ 
засобами невербального спілкуваннѐ тощо; 
 міжособистісні і міжгрупові вміннѐ: вибудовувати конструктивні робочі відносини, 
працявати в команді, розпізнавати і поважати культурну «інакшість», а також відмінності з точки 
зору раси, національності, релігії, статусу, ролі, статі; компетентно поводитисѐ в конфліктній 
ситуації і управлѐти конфліктом; вести переговори; 
 технологічно-комунікативні (уміннѐ і навички ефективно застосовувати сучасні 
засоби інформаційних та комп’ятерних технологій длѐ розв’ѐзаннѐ комунікативних завдань у 
професійній діѐльності і повсѐкденному житті); 
 комунікативно значущі особистісні ѐкості (лідерські ѐкості; мотиваціѐ до успіху; 
стійкий ступінь емпатії; розпізнаваннѐ емоцій і керуваннѐ ними, розуміннѐ намірів, мотивації і 
бажань; здатність до  самоорганізації; готовність до організаційних дій, спрѐмованих ѐк на самого 
себе, так і на колектив; здатність приймати рішеннѐ в нестандартних комунікативно-виробничих 
ситуаціѐх; здатність до самопрезентації). 
Розвиток комунікативної компетентності ю необхідним в різних галузѐх освіти, вклячаячи 
ті, ѐкі традиційно не потребували цього (скажімо, інженерія чи сільське господарство). Оскільки 
професійна діѐльність у дискурсі комунікації розглѐдаютьсѐ ѐк побудова взаюмодії і відносин між 
фахівцѐми, компаніѐми, соціальними інститутами і суспільством, комунікативна освіта, 
результатом ѐкої ю сформованість умінь розв’ѐзувати професійні завданнѐ засобами комунікації, 
визнаютьсѐ не менш цінноя, ніж спеціально-технічні вміннѐ.  
ак зазначаю О. Матьѐш, наприкінці 90-х рр. ХХ ст. Національна комунікативна асоціаціѐ 
США, найбільша професійна асоціаціѐ по комунікації і найстаріша у світі (була заснована в 1914 р.),  
провела цілеспрѐмовану роботу. Було відібрано і проанотовано близько 100 джерел – наукових 
робіт та інших публікацій, присвѐчених питання необхідності комунікативної освіти. Методом 
мета-аналізу було виѐвлено низку клячових тем, що дозволили прийти до наступного висновку: 
вивченнѐ комунікації та комунікативна підготовка важливі в сучасному суспільстві ѐк мінімум: 
• длѐ повноцінного розвитку особистості; 
• длѐ підвищеннѐ ефективності освіти (вклячаячи організація та управліннѐ освітнім 
процесом з урахуваннѐм його сучасних форм колективно-групового співробітництва); 
• длѐ успішної професійної діѐльності, кар’юри і бізнесу; 
• щоб стати «відповідальним громадѐнином світу» (responsible citizen of the world), в 
соціальному і культурному плані *11, с. 39+. 
Найбільший і найбагатший досвід комунікативної освіти накопичений у США, де система 
комунікативної освіти складаласѐ кілька десѐтиліть і вибудовуваласѐ на різних теоретичних 
узагальненнѐх. Американські дослідники накопичили багатий матеріал аналізу процесів 
комунікації і способів транслѐції цих знань у програми освіти. В американських університетах 
комунікативна підготовка здійсняютьсѐ або ѐк окрема програма-спеціалізаціѐ по комунікації 
(бакалаврський та магістерський рівень), або у виглѐді основних, базових, курсів з міжособистісної 
комунікації, обов’ѐзкових длѐ фахівців різних напрѐмків. 
Певний досвід комунікативної освіти накопичений і в Ювропі. Так, у 2009 р. на основі 
досліджень і аналізу досвіду сімнадцѐти країн Організації Економічного Співробітництва та 
Розвитку К. Ананіаду і М. Кларо зробили висновок, що комунікативні компетентності інтегровані в 
ѐкості міждисциплінарних у системах вищої освіти багатьох країн Ювропи [26]. 
Але слід зазначити, що комунікативні компетентності ѐк необхідність, ѐка формую в лядині 
здатність бути активним суб’юктом у системі всіх його життювих відносин, визнаютьсѐ не всіма 
суб’юктами освітнього процесу та іншими стейкхолдерами в Ювропі. Про це свідчить опитуваннѐ, 
проведене проектом Тьянінг серед випускників вищих закладів освіти, викладачів та 
роботодавців, щодо важливості певної компетентності длѐ роботи за фахом, а також щодо того, ѐк 
забезпечити здобуттѐ випускниками університетів компетентностей, визначених на основі 
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виѐвлених потреб суспільства і передбачуваних соціальних змін. ак показали результати 
опитуваннѐ, міжособистісні навички та вміннѐ (у термінах Тьянінгу; ми умовно будемо їх 
визначати ѐк комунікативні) розглѐдаятьсѐ ѐк клячові в трьох предметних областѐх: педагогіка, 
сестринська справа і ділове адмініструваннѐ. В інших предметних областѐх цѐ компетентність 
розглѐдаютьсѐ ѐк корисна або необхідна длѐ виживаннѐ, громадського положеннѐ і 
працевлаштуваннѐ, але ѐк така, що не маю відношеннѐ до предметної області. За деѐкими звітами 
вона навіть вважаютьсѐ не дуже важливоя [19]. 
Отже, ѐк бачимо, розуміннѐ необхідності формуваннѐ комунікативних компетентностей ѐк 
основи соціальної взаюмодії ще не посіло гідного місцѐ серед завдань сучасної системи вищої 
освіти. Між тим, комунікативна освіта повинна впроваджуватись ѐк розвиток комунікативної 
підготовки на всіх етапах навчаннѐ в закладі вищої освіти, організації міжособистісного 
спілкуваннѐ в закладі вищої освіти, функціонуваннѐ освітѐнського інформаційно-комунікаційного 
середовища. 
Висновки 
Підводѐчи підсумки, відзначимо наступні клячові позиції. 
1. Оскільки комунікаціѐ ю визначальноя умовоя, наслідком, змістом, формоя освіти, від 
ѐкості комунікативних процесів у кінцевому рахунку залежить ѐкість вищої освіти.  
2. Підвищеннѐ ѐкості вищої освіти може відбуватись через удосконаленнѐ окремих 
комунікативних процесів в університеті, до ѐких відносѐтьсѐ комунікативні процеси навчаннѐ та 
викладаннѐ; комунікативні процеси керуваннѐ університетом; комунікативна діѐльність його 
служб і підрозділів; комунікативні середовища функціонуваннѐ університету; а також усіюї системи 
комунікації в цілому. 
3. Підвищеннѐ ѐкості комунікативних процесів у закладі вищої освіти залежить у першу 
чергу від принципів, на ѐких ці процеси маять базуватись: чітке цілепокладаннѐ, гуманізм, 
системність, полідискурсивність, транспарентність, комунікативна відкритість, публічність, 
діалогізм і наѐвність зворотного зв’ѐзку, вибір оптимальних умов і форм комунікації, динамізм 
тощо.   
4. Концептуальні основи щодо реалізації компетентнісного підходу в умовах формуваннѐ 
глобального інноваційного суспільства закладені в положеннѐх ювропейських документів 
стратегічного рівнѐ: «Кваліфікаційній рамці ювропейського простору вищої освіти» (2005 р.) та в 
«Ювропейській кваліфікаційній рамці навчаннѐ протѐгом життѐ» (2008 р.). 
 5. Компетентнісний підхід ю клячовим в процесі модернізації вищої освіти в Україні. 
Методологія його реалізації закладено в документах державного рівнѐ: у затвердженій Кабінетом 
Міністрів України Національній рамці кваліфікацій (2011 р.). 
6. Комунікативна компетентність необхідна длѐ побудови ефективної комунікації в певному 
колі ситуацій міжособистісної взаюмодії. Вона передбачаю такий рівень взаюмодії з оточуячими 
лядьми, ѐкий дозволѐю успішно функціонувати в суспільстві. Оскільки професійна діѐльність у 
дискурсі комунікації розглѐдаютьсѐ ѐк побудова взаюмодії і відносин між фахівцѐми, компаніѐми, 
соціальними інститутами і суспільством, комунікативна освіта, результатом ѐкої ю сформованість 
умінь розв’ѐзувати професійні завданнѐ засобами комунікації, визнаютьсѐ не менш цінноя, ніж 
спеціально-технічні вміннѐ. 
7. Комунікативна компетентність – це інтегративне особистісне утвореннѐ, що ю 
композиціюя складових комунікативної компетентності: базових комунікативних умінь, 
міжособистісних і міжгрупових умінь, технологічно-комунікативних умінь, а також комунікативно 
значущих особистісних ѐкостей. Розвиток комунікативної компетентності визнаютьсѐ необхідністя, 
ѐка формую в лядині здатність бути активним суб’юктом у системі всіх його життювих відносин.  
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